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Capitulo 1

PIBID Pedagogia e o ensino da matematica: Principios
e possibilidades para a formagcdo inicial de
professores!

Edilson de Araujo dos Santos
Luciana Figueiredo Lacanallo Arrais

Resumo: O presente trabalho busca relatar a experiéncia de uma intervencao pedagogica
realizada pelos académicos pertencentes ao Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia - PIBID. Este programa atua diretamente com a formacao inicial de
professores, em que os académicos estdo em contato direto com as instituigdes de
ensino. Nas formagdes do Pibid na universidade e na escola destinamos momentos para
pesquisa e planejamento de intervengdes pedagdgicas. As situagdes e recursos sao
pensados e problematizados no grupo e pelo grupo, no intuito de colocar o futuro
professor em movimento de ensino e aprendizagem. A interveng¢ao pedagogica que aqui
sera apresentada teve como tematica o conceito de agrupamento, no qual se buscou
pensar em recursos que materializassem os pressupostos tedricos que estudamos e
defendemos, foi necessario pesquisarmos o conceito em si, afinal o que seria
agrupamento na matematica. No primeiro momento utilizamos de uma situagao
desencadeadora de aprendizagem com base no livro, “As centopeias e seus sapatinhos”
de Milton Camargo, que ja vinha sendo trabalhado nas instituicoes em que o
Pibid/Pedagogia/Foco: Matematica atua. Posteriormente, coma necessidade que os
alunos compreendessem melhor esse modo de contagem recorremos ao jogo de regras
por consideramos como um recurso que potencializa a aprendizagem e que foge das
situacdes “escolarizadas” quando encaminhados com intencionalidade. O jogo que
utilizamos em nossa intervencao foi de autoria dos académicos, nomeamos o jogo como
“Calcando a centopeia”. Para iniciar o jogo elaboramos uma Situacdo Desencadeadora de
Aprendizagem - SDA, com base nos pressupostos da Atividade Orientadora de Ensino -
AOE, Moura (1996, 2002).

Palavras-chave: Anos Iniciais. Educacdo Matematica. Jogo de regras. Organizacao do
ensino. Agrupamento.

1 Artigo publicado na integra no XII Encontro Nacional de Educagao (EDUCERE).
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1 INTRODUCAO

O ensino da matematica vem encontrando iniimeras dificuldades no contexto escolar sejam na dimensao
dos conceitos, sejam nas dimensdes pedagogicas, politica e formativa. Relatos de experiéncia feitos por
alunos em sala de aula no curso de Pedagogia revelam que a situacdo do ensino da matematica encontra-
se fragilizada. Esta situagdo também se comprova nos resultados das avalia¢gdes nacionais como o SAEB
(desde 1990) e Prova Brasil (desde 2005), além das internacionais como PISA (desde 2000), que indicam
um desempenho abaixo do esperado dos alunos para os anos em que estudam e para a idade cronolégica.
“Nossas criangas ndo sabem matematica”, “Matematica é muito dificil”, “Eu ndo gosto de matematica”, sdo
queixas presentes no cotidiano escolar. Essas queixas historicamente acompanham o ensino dessa ciéncia
e, ainda hoje continuam a desafiar os educadores de modo geral. Buscando reverter esse processo,
educadores e pesquisadores buscam elaborar encaminhamentos, recursos e atividades pedagogicas que
possibilitem o aprendizado dos escolares.

Nessa direcdo, uma das possibilidades de revertermos esse cendrio educacional é ampliarmos os
investimentos na formacdo inicial de professores, no intuito de elevar a qualidade da acdo docente e
melhor capacitar esse profissional para atuar na educacio basica. Desse modo, sdo ofertados pelo governo
federal programas de incentivo a formagio docente, visando a melhor preparacido desse professor e a
melhoria do seu trabalho pedagégico em sala de aula, com vistas a assegurar o ensino efetivo aos alunos.

Dentre esses programas, destacamos em especial, o PIBID-Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia que atua diretamente com a formacao inicial de professores da Educac¢do Basica. O Pibid é um
projeto que busca incentivar a qualificacdo do futuro docente, no desenvolvimento estudos tedricos-
praticos. Esse programa visa desenvolver atividades didatico-pedagdgicas com auxilio de um docente da
graduacdo e de um professor da escola de rede publica da educagdo basica conforme exigéncias
estabelecidas pela Capes. De acordo com o site da Capes (2017, s/p.) o programa tem como objetivos:

. Incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educacgio basica;
. contribuir para a valorizagdo do magistério;
. elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a

integracdo entre educacdo superior e educacao basica;

. inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacdo, proporcionando-lhes
oportunidades de criagdo e participacdo em experiéncias metodolégicas, tecnoldgicas e praticas docentes
de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no processo
de ensino-aprendizagem;

. incentivar escolas publicas de educagdo basica, mobilizando seus professores como co-
formadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacao inicial para o
magistério; e

. contribuir para a articulagio entre teoria e pratica necessarias a formagdo dos docentes, elevando
a qualidade das a¢des académicas nos cursos de licenciatura.

No Curso de Pedagogia (campus sede) da Universidade Estadual de Maringa-UEM o Pibid é desenvolvido
desde 2012, porém a configuracdo que esta presente no projeto atual, no curso iniciou-se em 2014.
Atualmente, o projeto conta com trés focos de atuagdo: Anos Iniciais do Ensino Fundamental: Matematica;
Anos Iniciais do Ensino Fundamental: Alfabetizagao e Letramento; e Gestdo Escolar.

Nesse trabalho, apresentaremos as contribui¢des das acdes realizadas com o Pibid nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental com a area da Matematica. O foco da matematica conta com 19 académicos do curso
de Pedagogia (do 2° ao 42 ano), trés supervisoras das escolas municipais de Maringa - PR e uma
coordenadora, docente do departamento do curso de Pedagogia. Nesse foco, buscamos proporcionar por
meio de praticas intencionais, sistematizadas e ludicas, a apropriacdo da linguagem matematica.
Ressaltamos que o Pibid nio fornece aos seus académicos a receita para ser professor, estamos/estaremos
sempre em movimento de estudo para melhorar a organizagdo do ensino e ampliar possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento.

Tendo como pressupostos tedrico-metodoldgico a teoria histérico-cultural, a Teoria da Atividade-TA e a
Atividade Orientadora de Ensino-AOE, buscamos desenvolver atividades pedagdgicas que auxiliem na
melhoria do ensino. Portanto, em nossos estudos e atividades buscamos inserir esses pressupostos como
forma de aproximar a teoria da pratica.
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Nesse trabalho, apresentamos um relato de experiéncia um dos resultados dos trabalhos desenvolvidos
nos trés primeiros anos do projeto (2014-2016), em turmas de 22 ano do Ensino Fundamental, com o
conceito de Agrupamento. A Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem-SDA foi organizada a partir dos
pressupostos da AOE, a qual denominamos de “Os sapatos da centopeia”. Esperamos com esse trabalho
contribuir para a divulgacdo de praticas pedagégicas que possam instrumentalizar os professores no
desafio da promocao dos conceitos matematicos.

2 A ORGANIZACAO DO ENSINO DE MATEMATICA: EM BUSCA DE REFERENCIAIS

Com o Pibid-Pedagogia foco Matematica buscamos organizar as intervenc¢des pedagdgicas seguindo os
principios da teoria histérico-cultural elaborada por Vygotsky e seus colaboradores; da Teoria da
Atividade de Leontiev (1983; 2004; 2006) e da Atividade Orientadora de Ensino, proposta por Moura
(1996; 2001).

Adotamos esses pressupostos, pois de acordo com eles, a instrucdo escolar tem papel decisivo na
aprendizagem e no desenvolvimento psiquico do homem. Isso porque, embora todo homem, ao nascer ja
seja candidato a ser humano, o fato determinante em seu processo de humanizacdo serdo as interagdes
culturais, as condi¢des objetivas e as circunstancias que este estiver inserido.

Dessa forma, a escola precisa buscar estratégias e recursos que possam contribuir para a aquisicdo de
conceitos e o desenvolvimento dos alunos assegurando a aprendizagem de contetidos curriculares. Para
Bogoyavlensky e Menchinskaya (2005, p.43) “a educac¢ido e o ensino ndo esperam pela maturacdo das
fungdes psiquicas, mas estimulam e condicionam o seu desenvolvimento”. Essa afirmac¢do reforca mais
uma vez a necessidade da escola e de que as a¢des realizadas nesse espaco tenham qualidade a ponto de
mobilizarem as capacidades intelectuais dos envolvidos no processo educativo.

No intuito de assegurar essa qualidade nas agdes e tarefas propostas pela escola, Moura (1993; 2001)
propde uma possibilidade tedrico- metodolégica para o ensino de matematica a Atividade Orientadora de
Ensino - AOE. A AOE é uma proposta de organizacdo do ensino que subsidia a forma¢do docente
comprometida o desenvolvimento humano dos sujeitos envolvidos no processo: professores e alunos. De
acordo com Moura et al (2010, p. 218)

Na AOE, ambos, professor e aluno, sdo sujeitos em atividade e como
sujeitos se constituem como individuos portadores de conhecimentos,
valores e afetividade que estardo presentes no modo como realizarao as
acoes que tém por objetivo um conhecimento de qualidade nova.

Adotar a AOE como base para organizar o ensino, implica em considerar dois sujeitos em atividades que se
complementam, evitando aquela separagdo entre quem ensina quem aprende. O professor assume como
atividade principal o ensino e o aluno tem como atividade principal a aprendizagem, esse movimento, de
acordo com Moura (2010, p. 220), estabelece “elemento de mediacdo entre a atividade de ensino e a
atividade de aprendizagem”, impossibilitando que se separe atividade de ensino e atividade de
aprendizagem. Ao integrar essas atividades busca-se promover a “apropriacdo dos estudantes da
experiéncia histérica acumulada, pela via do pensamento teérico e dos conceitos cientificos, visando ao
desenvolvimento do psiquismo, das fungdes psiquicas superiores” (MOURA, 2010, p. 220).

Este modo de organizacdo do ensino tem como conteddo principal os conhecimentos teoricos, ja que por
meio deles serda promovida a “constituicio do pensamento tedrico do individuo no movimento de
apropriacao do conhecimento” (MOURA, 2010, p. 221). Para tanto, a autor apresenta algumas formas de
desenvolver uma AOE, que partem de situacdes desencadeadoras de aprendizagem, que contemplem a
génese do conceito e revelam a necessidade histdrica que motivou a construcio desse conceito.

A AOE pode ser materializada por meio de jogos, de situagdes emergentes do cotidiano e da histéria
virtual do conceito (MOURA, 2010). Neste trabalho, relataremos, como por meio de um jogo adequado aos
pressupostos da AOE, desenvolvemos uma situagdo de ensino com alunos de uma turma de segundo ano
do Ensino Fundamental com o contetido agrupamento.

3 EM BUSCA DE POSSIBILIDADES DIDATICAS

Em nossas formag¢des do Pibid na universidade e na escola destinamos momentos para pesquisa e
planejamento de intervencdes pedagdgicas. As situacdes e recursos sdo pensados e problematizados no
grupo e pelo grupo, no intuito de colocar o futuro professor em movimento de ensino e aprendizagem.
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Dentre as situagdes vivenciadas, uma, em especial, despertou nossa atencdo pelo movimento que
viabilizou entre os académicos e os alunos da escola basica. A partir da proposta feita aos pibidianos pela
equipe pedagogica das escolas que recebem o Pibid, o conceito da intervengao foi agrupamento. Para que
pudéssemos pensar em recursos que materializassem os pressupostos tedricos que estudamos e
defendemos, foi necessario pesquisarmos o conceito em si, afinal o que seria agrupamento na matematica.

Fizemos um trabalho de pesquisa em livros de matematica e em outros de didatica da matematica, aliando
o conceito em si as necessidades que levaram os homens a criarem o mesmo. Foi dificil essa fase dos
trabalhos, pois muitas vezes, mesmo que ja tenhamos visto esse conceito em nossa vida escolar, nos
demos conta que de fato ndo sabiamos como explicar aos alunos, ou seja, nossa compreensio mostrou-se
falha e vaga diante do que seria agrupar.

Apds esse momento, dentre as possibilidades de materializar a AOE, optamos pela elaboragdo de um jogo
que mobilizasse os alunos a pensarem na necessidade desse conceito matemadtico. Neste sentido,
buscamos compreender quais as contribuicdes do jogo para o processo educativo e em nossos estudos
observamos que o professor ao utiliza-lo deve realiza-lo com intencionalidade, pois

Ao tomarmos o jogo como ferramenta do ensino, ele passa a ter novas
dimensdes, e é isto que nos obriga a classifica-lo considerando o papel
que pode desempenhar no processo de aprendizagem. O jogo pode, ou
ndo, ser jogo no ensino. Ele pode ser tdo macgante quanto a resolugio de
uma lista de expressdes numéricas: perde a ludicidade. No entanto,
resolver uma expressdao numérica também pode ser ludico, dependendo
da forma como é conduzido o trabalho. O jogo deve ser jogo do
conhecimento, e isto é sindnimo de movimento do conceito e de
desenvolvimento. (MOURA, 1992, p. 5)

Os jogos potencializam a aprendizagem e o desenvolvimento, todavia ndo se pode secundarizar a
necessidade da intencionalidade pedagogica e identificacdo dos objetivos que direcionam as a¢des dos
alunos e do professor nas aulas. A proposta de um jogo para o ensino de conceitos matematicos pode ser
uma ferramenta a mais no ensino, visto que a matematica deve considera o lddico, no intuito de motivar,
despertar o interesse e o pensar dos alunos. Mas, muitas vezes, ele é o Unico e fica deslocado de outras
acodes pedagogicas.

Buscando evitar essa ruptura entre o jogo e as demais acdes educativas, partimos da exploragdo do que a
professora ja vinha trabalhando em sala, num movimento de continuidade. Resgatamos a literatura que
vinha sendo trabalhada nas escolas “As centopeias e seus sapatinhos” de Milton Camargo (2001),
publicado pela primeira vez em 1978. Até entdo a histéria havia sido contada mostrando as imagens do
proprio livro aos alunos. Depois os alunos ilustraram e escreveram uma frase sobre a parte que mais
haviam gostado da histéria. Na matematica, a literatura foi empregada para explorar agrupamento, sendo
que cada parte do corpo da centopeia indicava os agrupamentos a serem feitos até que ela fosse
completada. Por exemplo, quando o agrupamento solicitado era de dois em dois, as demais partes do seu
corpo eram completadas com o 4, 6,8,10 sucessivamente. Depois se solicitava o agrupamento de 3 em 3, 4
em 4 e outros. Entretanto, ao explorar esses agrupamentos, ndo havia relacdo com a quantidade de patas
da centopeia e nem com o recurso empregado.

Percebemos que o recurso visual utilizado pela professora, ndo cumpria seu papel de auxiliar no raciocinio
e compreensdo, pois quando se solicitava agrupamento de 2 os alunos poderiam associar ao numero de
patas do animal e realizar o solicitado com certo apoio no recurso. No entanto, quando se solicitava que o
agrupar fosse de 3 em 3 o recurso ndo auxiliava na compreensao, por ndo ter relacdo com nada expresso
no recurso, ou seja, nao existia nada de 3, ou 4 nas partes da centopeia. Entdo, porque a centopeia? Por que
a producdo desse recurso visual para as aulas?

O fato do segmento do corpo da centopeia ndo representar relacdo com a tarefa de agrupar impediu as
possiveis contribui¢cdes que o material visual pudesse trazer a aprendizagem dos alunos. Leontiev (1983,
p. 213, traducdo nossa) afirma que é preciso ver no material visual “o que constituird o objeto da
consciéncia”. Sendo assim, ao solicitar agrupamentos diferentes do niimero 2, a centopeia ndo estaria
favorecendo o raciocinio e a conscientizagio do conceito, ou seja, teria ficado descontextualizado no
processo, sem sentido e significado quando pensamos no conceito em questao.

Mas, percebemos que os alunos demonstraram interesse pela histéria e demonstraram ndo terem
compreendido o que seria agrupar. Durante os encontros formativos do Pibid avaliamos o trabalho feito a
fim de identificarmos possibilidades de avancar nas intervencdes didaticas objetivando promover a
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aprendizagem. Iniciamos nossa intervencdo explorando a histéria e o trabalho feito pela professora
regente. Produzimos, um poema relacionando a histdria da centopeia com a necessidade de agrupar,
expressa em forma de situagdo-problema a ser solucionada pelos alunos.

Organizamos os alunos sentados em semicirculo na sala de aula de modo que estivessem préximos do
material que seria utilizado na leitura do poema. Realizamos a leitura tendo como recurso uma centopeia
de pelucia e alguns sapatos feitos de EVA que poderiam ser colocados nas patas da centopeia, no intuito
transformar o concreto, no concreto pensado. Depois da leitura, fomentamos o levantamento de hipéteses
para a solucdo da situacdo proposta “Vamos ajudar Dona Centopeia, a saber, quantas tampinhas gastara,
para essa quantidade de sapatos comprar?”. Disponibilizamos aos alunos para auxiliar na resolu¢io, uma
caixa de tampas variadas que poderiam ser empregadas como material de contagem para que os
agrupamentos pudessem ser feitos.

Mesmo com material concreto, os alunos sentiram dificuldades para realizar os agrupamentos.
Inicialmente pensavam em fazer um a um, ndo conseguiam generalizar. Pensavam em resolver o problema
de forma em partes isoladas, ndo conseguiam fazer o controle geral de quantidades, por exemplo,
contavam 6 tampinhas depois a cada novo agrupamento contavam novamente o 6, sem conservar o que ja
tinham contado.

Trabalhamos a fim de que com o decorrer das intervengdes os alunos encontrassem outras estratégias
mais eficientes para agrupar. Ao invés de realizarem as compras separadamente, concluiram que se
organizassem as tampinhas em grupos a contagem ficaria mais rapida e correta.

Percebemos que apds os alunos reconhecerem as vantagens de agrupar ainda ndo compreendiam como
realiza-los. Elaboramos um jogo de tabuleiro em que deveriam agrupar, intitulado “Calcando a Centopeia”.
O objetivo era “calgar” primeiro a centopeia realizando os agrupamentos, sendo que cada lado da
centopeia era de um jogador. Assim, lancava-se o dado, o nimero que saisse no dado era trocado por
palitos, A cada seis palitos adquiridos o jogador poderia trocar por um sapatinho. A cada grupo de seis,
um sapato era conquistado. Quem calcasse primeiro seu lado do animal seria o vencedor.

Figura 1: Tabuleiro do jogo

Fonte: Arquivo pessoal dos autores.

Ao trabalhar o jogo em sala de aula, seguimos as orientacdes didaticas propostas por Lacanallo (2011) a
fim de que esse possibilitasse a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos. Destinamos um momento
para que os alunos explorassem os materiais, ou seja, que brincassem com o recurso. Em seguida,
explicamos as regras buscando mobilizar o desenvolvimento de estratégias para o jogo, criando condigdes
para que os alunos conseguissem os sapatos para calgar a centopeia. Esse momento, “indica o quanto o
direcionamento e a intencionalidade sdo determinantes na formacdo do pensamento tedrico nos alunos no
contexto escolar, por meio desse recurso metodolégico” (LACANALLO, 2011, p.134).

Inicialmente, os alunos ficavam a todo o momento contando de um a um, com o decorrer das jogadas
passaram a separar os palitos de dois em dois, outros de trés em trés, realizando os grupos com mais
eficiéncia e rapidez. Quando compreenderem que o seis poderia ser contado com grupos menores de 2, 3 e
até 5, alteramos a base 6 para outras possibilidades de trocas. Essas mudangas sdo estratégias que o
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professor pode empregar para complexificar o trabalho com os conceitos a fim de que esses possam ser
generalizados pelos alunos.

Mas, essa evolucdo na forma de jogar foi paulatina. As situagdes vivenciadas no jogo apontaram a
necessidade do controle de quantidades. Moura et al (2010) alerta que o jogo deve aproximar os alunos
das necessidades vivenciadas pela humanidade, pois sé assim o recurso sera um aliado do ensino da
matematica. Quando o aluno reconhece que jogar é algo que estd além da descontracdo, forma-se um
pensamento mais reflexivo e argumentativo, desde a compreensao das regras até o modo de agrupar os
palitos para obter os sapatos da centopeia torna-se atos pensados sendo indicativos de entendimento e
propositos definidos.

4 CONSIDERACOES FINAIS

O presente relato objetivou apresentar um dos trabalhos desenvolvidos no Pibid/Pedagogia-UEM foco
matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A intervencdo pedagdgica aqui relatada, despertou
nossa atencao pelo movimento que viabilizou entre os académicos e os alunos da escola basica. A partir da
proposta feita aos pibidianos pela equipe pedagégica das escolas que recebem o Pibid, o contetdo a ser
desenvolvido foi o agrupamento.

Os pressupostos apresentados nesse trabalho (Teoria Historico-cultural, Teoria da Atividade e Atividade
Orientadora de Ensino) sdo os que norteiam as a¢des para a elaboracdo das intervengdes pedagogicas.
Moura (2010, p. 221) afirma que na AOE é um “modo geral de organizacdo do ensino, em que seu
conteudo principal é o conhecimento tedrico e seu objeto é a constituicio do pensamento tedrico do
individuo”. Tendo esse pressuposto, elaboramos Situa¢des Desencadeadoras de Aprendizagem.

A primeira situacdo desencadeadora de aprendizagem, exploramos a histéria e o trabalho feito pela
professora regente. Elaboramos, um poema relacionando a histéria da centopeia com a necessidade de
agrupar, expressa em forma de situacdo-problema a ser solucionada pelos alunos. Em um movimento de
buscar aprimorar do trabalho ja realizado, pois em momentos formativos na universidade ao relatarmos
como ocorreu a intervengdo pedagogica, identificamos pontos a serem melhorados e uma outra linguagem
da qual o aluno poderia se apropriar do conceito.

Sdo momentos de estudos como esses que proporcionam a praxis do docente, em que refletimos o que
haviamos feito, e repesamos a nossa interven¢ido pedagogica. O Pibid vem como aliando na formacio
inicial do professor, em que ndo ocorre apenas a elabora¢do de uma intervencdo, pronta e acabada. Nosso
grupo esta em movimento de repensar as atividades elaboradas, a fim de que as mesas ocorram de modo
sistematizado e com intencionalidade. Sendo assim, o professor em formag¢do tem a oportunidade de
aplicar, discutir em grupo os encaminhamentos, reaplicar, analisar os resultados e assim por diante. Com o
intuido que sua pratica leve a aprendizagem dos conceitos cientificos.
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Capitulo 2

O PIBID de matematica numa escola publica de
Natal/RN: Perspectivas metodologicas dentro e fora
da sala de aula
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Resumo: Este trabalho abrange atividades desenvolvidas e em desenvolvimento,
desencadeadas pelo PIBID de Matematica da UFRN, em uma instituicio publica de
ensino basico - E.E. Instituto Ary Parreiras (Natal/RN). Em consonancia com os
objetivos deste programa, langamos mao de agdes e propostas diretivas e integrativas
que atendam as necessidades e expectativas dessa comunidade escolar, em especial,
discentes de cinco turmas de 62 Ano do Ensino Fundamental Anos Finais. Tivemos como
objetivos promover uma melhoria na qualidade de ensino da Matematica aos educandos
de forma a tangenciar uma concep¢do de sujeito ativo em seu processo de
aprendizagem. Pautadas na crescente presenca da Matematica nas situagoes cotidianas e
nos novos desafios trazidos aos licenciandos, quanto a necessidade de praticas de
abordagens de ensino que busquem motivar os alunos a participarem das aulas e se
reconhecerem como sujeitos criticos da realidade que os rodeiam, nossas sugestdes de
atuacdo contemplam ac¢des dentro e fora da sala de aula. Tais agdes visam, também, a
insercdo dos licenciandos no cotidiano da escola e sdo elas: aulas de iniciacdo a docéncia;
apoio didatico, pedagégico e metodologico em sala; atividades de intervalo e
culminancia final. As intervencdes realizadas nesse ambito tém permitido aos discentes
estabelecerem conexdes entre os conteidos matematicos e agbes didrias praticas,
possibilitando que, por meio de trabalhos concretos, possam entrar, de fato, no mundo

abstrato da Matematica.

Palavras-chave: PIBID, Matematica, Educacao.
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1 INTRODUCAO

Rolim (2014) afirma que o caminho para se atingir a efetividade do processo de ensino-aprendizagem,
passa, efetivamente, por um movimento conjunto de diversos entes da sociedade, existindo assim, a
colaboracdo das escolas, das entidades governamentais e da comunidade. Nesse sentido, Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) desenvolve-se em um regime de colaboragio entre a
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes); os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, por meio de suas Secretarias de Educa¢do ou 6rgdo equivalente; e as Instituicées de Ensino
Superior (IES) selecionadas e homologadas no edital do Programa e inclui atividades nas dependéncias
das Universidades Federais e nas escolas publicas participantes do Programa.

Ribnikov (1987) destaca que se os conteudos da Matematica forem ensinados de forma desagregada de
situagdes contextualizadas, eles tornam-se conhecimentos superficiais e desinteressantes para os alunos.
Nos Parametros Nacionais da Educac¢do, a melhoria no processo de ensino-aprendizagem da Educagdo
Matematica é trazida como um tema que estd sendo frequentemente discutido tanto no Brasil, quanto em
outros paises, uma vez que essa ciéncia esta presente em diversas atividades do saber humano (BRASIL,
1998). Complementado a abordagem de Ribnikov, na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) o
conhecimento matematico é apontado como necessario para todos os alunos da Educagio Basica, seja por
sua grande aplicacdo na sociedade contempordnea, seja pelas suas potencialidades na formacido de
cidadaos criticos, cientes de suas responsabilidades sociais (Brasil, 2018). Desta forma, é possivel afirma
que o ensino da Matematica passa a excluir o aluno como sujeito agente do processo ensino-aprendizagem
quando nao se leva em conta uma articulagdo do saber matematico ensinado com sua vivéncia.

Estabelecido como um dos seus objetivos, Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID/UFRN) prever a insercdo os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagio,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participagio em experiéncias metodolégicas,
tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superagio de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem; o incentivo as escolas publicas de educacao
béasica, mobilizando seus professores como formadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas
nos processos de formacao inicial para o magistério e a contribuicdo para a articulagdo entre teoria e
pratica necessarias a formacdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de
licenciatura. Inserido nesse cenario e tomando como base as fundamentacdes estabelecidas até aqui, o
presente trabalho abrange atividades desenvolvidas e em desenvolvimento desencadeadas pelo PIBID de
Matematica da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), em uma instituicdo publica de
ensino basico - E.E. Instituto Ary Parreiras (Natal/RN).

A equipe, que atua na instituicio publica de ensino basico objeto do estudo, é constituida por 01
coordenador do programa, 01 supervisor, 09 licenciandos e Matematica. Dos 09 licenciandos atuantes, 08
sdo bolsistas e 01 voluntario. O supervisor da equipe é professor titular de Matematica dos cinco 62 anos
do ensino fundamental anos finais do turno matutino da referida escola. Sendo essas as turmas em que
atuam os bolsistas locados nessa escola.

Nossas sugestdes de atuacdo, enquanto bolsistas de iniciagdo a docéncia, junto ao supervisor da escola e
sob orientacdo de nossa coordenacdo do programa, contemplam a¢des em sala de aula e fora dela, a saber:
aulas de iniciagdo a docéncia; apoio didatico; pedagdgico e metodoldgico em sala; atividades de intervalo e
culminancia final das ac¢des. Tais a¢des foram pensadas e discutidas, quando ao seu planejamento e
execucao, em reunides quinzenais com a participacao do supervisor e de todos os bolsistas, como bem
elaboramos e analisadas estratégias de atuacido direta dos bolsistas de acordo com o plano anual do
professor supervisor.

Aqui, traremos a descricdo dessas agdes, em fun¢do ndo sé da atuacdo dos bolsistas do programa em
relacdo a insercdo desses no cotidiano da escola e de suas experiéncias metodoldgicas e praticas de ensino,
como também sua interferéncia e beneficios para a comunidade escolar como um todo, em termos de
discentes, funcionarios e professores. Mediante isso, o texto que se segue sera organizado de forma a,
primeiro apresentar as a¢des em sala de aula e fora dela, em funcdo do planejamento, execucdo e uma
posterior discursao sobre os resultados dessas.
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2 AS ACOES DESENVOLVIDAS DENTRO E FORA DA SALA DE AULA
2.1 REUNIOES DE PLANEJAMENTO

Todas as a¢des desenvolvidas na Escola Estadual Instituto Ary Parreiras, foram pensadas e planejadas
quanto sua finalidade e execugdo. O planejamento dessas se deu em reunides quinzenais, com a presenca
do supervisor e de todos os 09 licenciandos envolvidos no projeto em atuag¢io na referida escola.

Na oportunidade da primeira reunido de planejamento, em 30 de agosto de 2018, os licenciandos foram
divididos em 03 duplas e 01 trio, a cada grupo formado foi destinado um dos 62 anos do ensino
fundamental. Estabeleceram-se também os horarios de atuacdo desses junto a escola e os moldes dessa
atuacdo tendo em vista as aulas de iniciacdo a docéncia e de apoio.

Nesses encontros quinzenais, que acontecem nas dependéncias do Laboratério de Ensino de Matematica
da UFRN, a participagido dos licenciandos envolvidos no projeto é extremamente ativa. Esses apontam
sugestoes, iniciativas e estratégias para o desenvolvimento do projeto, de modo que essa atuagao esteja de
acordo com plano anual do professor supervisor, pondo-as em pratica semanalmente nas aulas letivas, no
caso das aulas do e mensalmente, no caso das aulas de iniciacdo a docéncia, tratando-se também das
atividades de intervalo, assim como, da culminancia semestral das agdes.

Ainda nesses momentos, as tarefas referente a cada atividade sdo delegadas aos membros do grupo pelo
supervisor, sdo formulados planos de aula para atuagio da iniciacdo a docéncias, realizados feedbacks
entre supervisor e bolsistas e expostas as dificuldades e aprendizado de cada um quanto as praticas
metodolégicas e pedagdgicas empregadas, de modo a contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica
necessarias a formacdo dos docentes, elevando a qualidade das ag¢des académicas nos cursos de
licenciatura, conforme estabelecido como um dos objetivos do programa (Brasil, 2018).

2.2 AULAS DE APOIO

Sendo como um dos objetivos do PIBID, trazer e inseri os licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educacdo e em sua realidade, a fim de proporcionando-lhes oportunidades frente as
experiéncias e metodolégicas, tecnoldgicas, de modo que esses, ao serem inseridos, possam elevar a
qualidade da formagdo da sua formagdo promovam a integracdo entre educacdo superior e educacgio
bésica, tal acdo foi inserida nesse projeto.

As aulas de apoio, como ja expressa a sua nomenclatura, englobam ricas e oportunas experiéncias,
vivenciadas semanalmente, nas aulas ministradas pelo professor supervisor, em que os bolsistas lhe
prestam auxilio seja como monitores seja como agentes executores de ag¢des afins. O suporte dado durante
tais aulas comporta acdes de assisténcia individualizada aos discentes, no tocante ao esclarecimento de
duvidas e auxilio na resolugido de exercicios; corre¢des de atividades na lousa, auxilio na execugio de
atividades praticas diferenciadas, além das observagdes quanto a dinamica das aulas, objetivando o
aprendizado da pratica docente.

Como exemplo de a¢des de assisténcia individualizada aos discentes, os bolsistas Mirella Ingrid e Valdeniz
da Silva, atuantes no 62 ano C, se voluntariaram a prestar esse tipo de assisténcia a uma discente da
referida turma. Essa discente possui certa dificuldade de aprendizagem, ainda ndo diagnosticada, mas que
a impede de acompanhar, em muitas situacdes, o desenvolvimento da turma, além de apresentar alguma
dificuldade motora e de dic¢io.

A acdo de apoio foi realizada com intuito de verificar se a discente em questdo possuia nogdes de
quantidade, sequéncia numérica e diferenciacdo de cores. Essa acdo se deu no patio da escola, durante o
momento que a mesma esperava a chegada dos pais, sendo supervisionada pelo professor supervisor.

2.3 AULAS DE INICIACAO A DOCENCIA

De forma a corroborar com os objetivos do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdao a Docéncia, as
aulas de iniciagdo a docéncia correspondem a atuagio direta dos bolsistas ao desempenharem a fungio de
professores em sala de aula, sempre sob a supervisdo do professor supervisor, contribuindo também para
a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacao dos docentes, elevando a qualidade das ag¢des
académicas nos cursos de licenciatura.

Nesse sentido, as a¢des desenvolvidas pelo grupo no tocante a essas aulas, ocorreram em dois momentos e
abordaram diferentes contetidos do plano anual do professor supervisor. As referidas aulas tiveram
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duracao de 80 minutos e formam ministradas pelos bolsistas, com supervisdo do professor supervisor e,
quando necessario, algumas interferéncias feitas por esse.

Na primeira dessas aulas, conforme solicitagdo do professor supervisor, foi abordado o contetdo
introdutério a respeito de fragoes, relacionado a ideia de parte e todo, além da compreensio do conceito
de fragdo como representatividade numérica. Para a realizacdo das agdes aqui tratadas, cada grupo (03
duplas e 01 trio) elaborou um plano de aula e estabeleceu os materiais e/ou recursos didaticos utilizados
na atividade, além do processo de avalicio que seria estabelecido. Como recurso didatico, os grupos
optaram trabalhar como o um material manipulativo, escolhendo todos, por coincidéncia, os Discos de
fracdes. A Figura 04 mostra a aplicacdo desse recurso no decorrer da aula, podendo-se observa a postura
dos alunos frente a atividade proposta, bem como a disponibilidade do bolsista para com esses. No
Apéndice A, encontra-se um exemplo do plano de aula desenvolvido por um dos grupos, com a descri¢cdao
das aulas e atividades desenvolvidas no decorrer dessas.

Na segunda aula de iniciagdo a docéncia foram trazidos como enfoque diferentes contetidos matematicos:
angulos e retas; poligonos e formas circulares. Aqui, o plano de aula, para tal atuacao, foi realizado em
conjunto com todos os bolsistas, bem como todas as agbes propostas para o desenvolvimento da aula.
Tomando como base a 6tica de Lara (2003) sobre o uso dos jogos como recurso de aprendizagem, que
admite ser possivel além da possibilidade da aprendizagem derivada do concreto ao abstrato, o jogo
permite e estimula a interacdo entre os seus participantes, optou-se pela aplicagio do “Jogo da
identificacdo” nessa segunda experiéncia de iniciagdo a docéncia.

3 RESULTADOS

As acbes de apoio realizadas no decorrer da atuacdo do programa permitiram aos bolsistas a
oportunidade de estabelecer uma aproximacdao com os alunos assistidos e, mediante a isso, elaborar e
desenvolver atividades que vissem ao encontro das suas dificuldades de aprendizagem.

Quanto aos alunos, esses perceberam a disponibilidade dos bolsistas e os agregaram ao seu cotidiano
escolar, procurando-os para sanar ddvidas e para discutir questdes ndo s6 dos conteuidos trazidos nas
aulas de matematica.

As aulas de Iniciacdo a docéncia, quanto aos bolsistas, corroborando com os objetivos estabelecidos no
edital do PIBID, ndo s6 inseriu tais participantes na realidade e cotidiano da escola, como contribui para
sua participacdo nas metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar, em funcido do planejamento, elaboragio e execugdo das aulas, bem como a produgio de
planos de aula e de jogos didaticos, além da aplicacdo desses jogos e materiais didaticos manipulativos.

Quanto aos alunos, em relagcdo a primeira aula de iniciagdo a docéncia, percebeu-se que a aplicacdo dos
Discos de fragdes como material manipulavel, levou esses a uma maior compreensdo da ideia de parte e
todo, percepgdo que foram confirmadas no momento da correcao em lousa das atividades propostas. Foi
observado ainda, que assuntos correlatos ao conteido de fragdes, expostas posteriormente a essa aula,
foram compreendidos pelas turmas com maior facilidade.

A segunda dessas aulas mostrou resultados bem ambiguos. No primeiro momento, em que os conceitos
foram trazidos de maneira expositiva, os alunos inicialmente demostraram interesse, entretanto, como o
passar de um curto espago de tempo, alguns se dispersaram e perderam o interesse inicial. No segundo
momento, quando se lancou mao do “Jogo da identificacdo”, esses se mostram muito participativos e
competitivos, buscando ganhar o jogo.

Aqui, foi possivel observar que a elaboracido e execugido de uma aula apenas expositiva, para alunos do 62
ano do ensino fundamental ano finais, pode leva-los a perda do interesse pelo que se expde, sendo
aconselhavel introduzir, no decorrer das atividades, algo que posso ser compativel com a ludicidade que
ainda acompanha alunos na faixa etaria atendida por tais turmas (entre 11 e 13 anos). Ao analisar o objeto
de avaliacdo da referida aula, foi possivel verificar uma assimilagdo muito satisfatéria do contetddo por
parte dos alunos. Das 10 questdes propostas na lista de exercicios, mais de 80% das turmas apresentaram
acima de 08 acertos.

A atividade de intervalo mobilizou toda a escola. Alunos de todas as turmas e de todos os turnos
participaram deixando na urna respostas aos desafios, muitos funcionarios se ariscaram em respostas,
ainda que ndo oficiais. A participacdo semanal média nessa atividade foi de 150 alunos. Dessas 150
participa¢des, em média 30 apontaram respostas compativeis com as sugestdes expostas a posteriori no
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mural. Esse resultado foi tomado como positivo, pois os desafios trazidos aqui ndo eram tao simples de
serem resolvidos.

4 CONCLUSAO

A relevancia de tal experiéncia deu-se nio somente no tocante ao aprendizado e amadurecimento em
funcdo de praticas pedagogicas e docentes, dos bolsistas envolvidos no projeto, como também ao
desenvolvimento dos alunos em relagdes os contetidos tratados.

Percebeu-se que, presenc¢a do PIBID/UFRN de matemadtica, na pessoa dos seus bolsistas, trouxe a escola
um novo aspecto educacional em relacdo as aulas de matematica, ficando isso evidenciado na absorcdo
clara dos contetdos pelos discentes, além da aceitagdo, por parte de toda essa comunidade escolar, das
provas estabelecidas para fazer parte de um evento tradicional da escola.
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Capitulo 3

Educacdo moral na escola: O trabalho do PIBID de
psicologia com o ensino médio

Priscila Vargas Gatti
Jaqueline Batista de Oliveira Costa

Resumo: O objetivo desse trabalho, inicialmente apresentado no XII Congresso Nacional
de Educacdo (EDUCERE), consiste em relatar a experiéncia de bolsistas do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) do curso de Psicologia da
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) na realizagao de um trabalho sobre
Etica e Moralidade com alunos de ensino médio de uma escola estadual localizada na
cidade de Dourados, no estado do Mato Grosso do Sul. Inicialmente, analisamos o que os
alunos ja sabiam sobre o assunto, com base em conversas e discussoes realizadas
durante uma roda de conversa. Em seguida, realizamos algumas dinamicas de grupo e
levantamos discussdes, subsidiadas pelos teéricos que discutem sobre o tema. Além
disso, procuramos fazer aulas didaticas, com auxilio de recursos audiovisuais, que
tornassem os encontros mais interessantes. Por fim, realizamos uma nova roda de
conversa cuja finalidade foi saber o que os alunos acharam dos encontros e se os ajudou.
Essas atividades tiveram como objetivo identificar o que os alunos sabiam sobre temas
como: Etica, Moral, Conduta, Respeito Mutuo, Justica, Preconceito, entre outros conceitos
relacionados a moralidade. Além disso, buscamos auxiliar os alunos a ampliarem seus
conhecimentos sobre esses assuntos. Os resultados mostraram que os alunos conheciam
pouco sobre os temas trabalhados e que as dinamicas de grupo e as discussdes
decorrentes os auxiliaram a obter maior compreensao sobre os assuntos e constituiram-
se como excelentes estratégias na promocdo de aprendizagens significativas. Esse
trabalho se faz importante na medida em que esta de acordo com as propostas previstas
nos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino médio e para a educacao basica em
geral, trabalhando com temas transversais e emergentes. Além disso, buscamos
contribuir para a discussao a respeito da reinser¢ao da disciplina de Psicologia no ensino

médio.
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1 INTRODUCAO

De acordo com a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), um dos
objetivos do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacio a Docéncia (PIBID) é incentivar a carreira
docente na educacgdo basica, contribuindo para a valorizagcdo do magistério (BRASIL, 2010).

O subprojeto do PIBID de Psicologia, consoante com os objetivos do PIBID, busca incentivar a formag¢ido em
nivel superior de docentes para atuarem na educagdo basica, objetivando valorizar o magistério. Vale
mencionar ainda que, com o PIBID, busca-se a superac¢ao dos problemas que sdo encontrados no processo
de ensino-aprendizagem (BRASIL, 2010).

Para tanto, sdo trabalhados os chamados temas transversais, elaborados em consonancia com os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e também a partir de questdes sociais emergentes. Podemos
destacar, conforme versam os Parametros (BRASIL, 1997), os seguintes temas transversais: Etica, Satde,
Orientacdo Sexual, Meio Ambiente, Trabalho e Consumo e Pluralidade Cultural.

Nosso objetivo é investigar se alunos de uma turma de 32 ano do ensino médio de uma escola publica
compreendem os conceitos relacionados a Etica e Moralidade. Além disso, buscamos auxiliar na
construcdo de um repertoério de conhecimentos mais amplo no que diz respeito a comportamentos morais.

2 AFORMACAO ETICA COMO OBJETIVO DA EDUCACAO BASICA

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica (2013, p.39), o Ensino Médio, que
terd duracgdo de trés anos, tem por finalidades:

I - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; II - a
preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupagdo ou aperfeicoamento
posteriores; III - o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacio ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual
e do pensamento critico; IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a
pratica, no ensino de cada disciplina.

Como podemos observar, uma das finalidades do Ensino Médio, é “a formacdo ética e o desenvolvimento
da autonomia intelectual e do pensamento critico” (BRASIL, 2013, p. 39).

Essa formacgdo ética deve iniciar-se desde o ingresso dos alunos no universo escolar. Afinal, os valores
éticos sdo internalizados por meio da convivéncia familiar, social e escolar. Diante disso, podemos
perceber a importancia do trabalho realizado pelo PIBID de Psicologia, na medida em que contribui para a
formacgdo ética dos alunos.

3 CONTRIBUICOES DA PSICOLOGIA PARA A FORMACAO ETICA

Como sabemos, a Psicologia nido esta presente nos Parametros Curriculares Nacionais. No entanto, é
preciso que a escola trate de questdes que interferem na vida dos alunos. Afinal, essas questdes interferem
também no processo de ensino-aprendizado. Os temas transversais podem e devem ser tratados em todas
as disciplinas, incorporados na matéria (BRASIL, 1997).

O trabalho das tematicas propostas pelos PCNs visa, dentre outros propoésitos, contribuir para a formacgao
integral dos estudantes, formagao esta que contemple a dimensdo moral necessaria para a construcdo da
autonomia e de competéncias basicas para o exercicio da cidadania, como pedem os Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 2000).

Dessa forma, a Psicologia pode contribuir com a aprendizagem e a transformacio do cotidiano escolar,
trabalhando com os temas que interferem, direta ou indiretamente, no cotidiano dos alunos. Com isso, a
educacdo basica assume uma postura interdisciplinar e mais comprometida com a vida em sociedade.
Afinal, compreender a cidadania como participacdo social e politica e posicionar-se de forma critica,
responsavel e construtiva frente a situagdes sociais sdo objetivos a serem alcangados pela educagio basica
(BRASIL, 1996).
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4 A ESCOLA COMO FACILITADORA DA FORMACAO ETICA E DO DESENVOLVIMENTO MORAL

Muller e Alencar (2012) afirmam que um dos grandes tedricos da moralidade foi o americano Lawrence
Kohlberg, que entendia o desenvolvimento moral como a possibilidade de abandonar uma postura de
obediéncia as autoridades e alcancar uma postura que baseia suas a¢des em principios éticos universais
legitimados por cada um.

Muller e Alencar (2012) também entendem que a formag¢ado moral tem como principal objetivo a formagado
de sujeitos auténomos, que consigam ver os valores morais como diretrizes internas e nao como leis que
sdo impostas. Uma das formas de retratar os valores morais é por meio de a¢des cooperativas que, de
acordo com as autoras, possibilitam que varias pessoas cooperem para alcan¢ar um bem comum. A escola,
como um ambiente onde os alunos podem interagir e socializar, se constitui como um meio propicio para a
realizacdo de a¢bes que valorizem o cooperativismo.

Segundo Araujo (2008, p. 203), a educagdo de valores se difere da educagdo em valores. A primeira ndo
contribui para a construcio de personalidades autdonomas, ja que parte de conceitos pré-estabelecidos e
modelos autoritarios para ensinar. Ja a educagdo em valores, defendida pelo autor, seria aquela que parte
dos valores que os alunos ja conhecem, devido a convivéncia em sociedade. Assim, para ensinar,
recomenda-se considerar a “complexidade da natureza psicolégica do ser humano.” Para tanto, é
importante que os educadores levem em consideragio, na hora de ensinar, a histéria dos alunos. Afinal, o
aluno ja vive em sociedade antes mesmo de seu ingresso no sistema educacional.

5 REORGANIZACAO DAS PRATICAS EDUCACIONAIS

Apesar das consideragdes feitas a respeito da educacdo basica, percebemos que as praticas educacionais
ainda estdo distantes do ideal. De acordo com Araujo (2000), a inadequag¢do dos contetidos trabalhados
nas disciplinas da grade curricular sdo um dos grandes problemas que a educacdo brasileira enfrenta,
conteudos esses que sdo dissociados do cotidiano dos alunos.

Diante disso, como afirma Arautjo (2000), as escolas devem ter coragem e desejo politico de reorganizar
suas estruturas curriculares para formarem sujeitos éticos e personalidades morais, auténomas e criticas.
Essa reorganizacao ¢é papel, também, dos profissionais da educagio. Mais uma vez, o PIBID demonstra sua
importancia, pois procura formar docentes comprometidos e criticos, que se desvencilham dos modelos
tradicionais de educacao.

Aratjo, (2000, p.99) ressalta ainda que nio basta apenas reorganizar os conteudos, é preciso também
reorganizar as metodologias de ensino. Os educadores precisam promover estratégias educativas que
incorporem trés tipos de atividades: Reflexivas, ou seja, atividades que fagam com que os alunos reflitam
de maneira critica aspectos da realidade. Essas atividades envolvem, por exemplo, debates, discussoes e
andlises de filmes; Conceituaisconcretas, que podem acontecer por meio de dindmicas de grupos, nas
quais os conceitos sejam experienciados de forma concreta a partir de situacdes hipotéticas; E, por fim,
atividades pratico-experienciais que permitem a construcdo de conhecimentos a partir das prdprias
experiéncias sociais (ARAUJO, 2000). Dessa forma, os valores morais que, segundo Aratjo (2000), ndo
podem ser ensinados assim como também nio nascem com as pessoas, sdo construidos em experiéncias
significativas do sujeito com o mundo.

A teoria piagetiana nos leva a acreditar que a escola compreende um espacgo privilegiado para que se
reflitam valores morais e condutas. Ninguém nasce com a moral ja constituida, mas a escola pode ajudar a
construir sujeitos morais, ja que permite o contato com iguais e com as diferencas individuais. Ou seja, a
escola deve cumprir a missdo de estimular o aluno a ver o outro como um individuo com quem se deve
colaborar e ndo rivalizar (OLIVEIRA; CAMINHA; FREITAS, 2010).

A escola precisa criar oportunidades para que os alunos tenham a vivéncia de valores que nascem nas
relacdes de convivéncia, nos relacionamentos. Isso ndo pode ser feito de forma mecanica, ensinando aos
alunos os valores morais como regras absolutas. O ideal é que essa atividade seja feita de forma que faga
com que os alunos reflitam (OLIVEIRA; CAMINHA; FREITAS, 2010).

6 A RELACAO ENTRE PSICOLOGIA E ENSINO MEDIO

Quando falamos de Psicologia e Ensino Médio, ndo podemos deixar de mencionar o fato de que a
Psicologia ja foi uma disciplina prevista nessa etapa da educacdo, mas que hoje ndo faz mais parte do
curriculo nacional do ensino médio. Contudo, considera-se que o aprimoramento do educando como
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pessoa humana, bem como sua formacao ética e auténoma, prevista nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Basica, passa, necessariamente, por reflexdes que ocorrem no campo da Psicologia.
Assim, acredita-se que tanto quanto as disciplinas de Sociologia e Filosofia, o lugar da Psicologia como
disciplina curricular, deveria estar garantido nesse nivel de ensino (KOHATSU, 2010).

Entretanto, uma questdo que merece ser considerada relaciona-se a situacdo dos cursos de licenciatura
em Psicologia. Estes sdo escassos, e, quando marcam presenca no ambito das graduagdes, sdo pouco
valorizados. Disso decorre uma formacdo deficitdria dos futuros professores de Psicologia e, como
consequéncia, uma dificuldade em selecionar e organizar contetidos de ensino de Psicologia para a escola
de educacio basica (KOHATSU, 2010).

Esse cenario de desvalorizacdo do docente de Psicologia refor¢a ainda mais a importancia do PIBID, que
busca valorizar o magistério, formando docentes qualificados e preparados para exercer a profissao.

Kohatsu (2010) afirma ser imprescindivel que se conheca a realidade do ensino médio e que se reflita
sobre a real contribuicdo da psicologia para melhorar esse nivel da educagdo nacional. Esse trabalho busca
também contribuir para essa discussao, tentando mostrar o quao importante é a presenca da Psicologia no
Ensino Médio.

7 0 TRABALHO DO PIBID COM EDUCACAO MORAL

Tendo em vista a reflexdo acima apresentada, o objetivo desse texto é relatar a experiéncia de um trabalho
realizado pelo PIBID do curso de Psicologia da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) com os
alunos do 32 ano do ensino médio de uma escola estadual localizada na cidade de Dourados/MS.
Primeiramente, objetivou-se identificar o que eles ja sabiam sobre os conceitos de Etica e Moral, além de
discussdes sobre alguns dos valores morais presentes em nossa sociedade como, por exemplo:
Companheirismo, Perseverancga, Respeito Mutuo e Justica.

Foram realizados sete encontros ao longo dos meses de agosto, setembro, outubro e novembro de 2014,
em horarios de aula cedidos por professores. Cada encontro durou uma hora-aula, ou seja, 50 minutos.
Utilizou-se de dindmicas de grupo, além de recursos audiovisuais, para trabalhar de forma dindmica e
atrativa os temas propostos.

No primeiro encontro, como planejado, apresentamos aos alunos, durante uma roda de conversa, os
conceitos que seriam trabalhados, para saber quais eram seus conhecimentos prévios sobre os assuntos.
Percebeu-se que muitos alunos associavam ética com respeito e/ou educacdo, outros entendiam a ética
como sendo algo aplicado apenas ao contexto de trabalho. Ja a moral foi descrita em termos de certo e
errado, incluindo leis e valores pessoais. Notou-se ainda que muitos alunos entendiam a Justica como
sendo sindnimo de Vinganca, enquanto outros a relacionavam com Igualdade.

No segundo encontro, foram realizadas trés dindmicas de grupo, que objetivaram proporcionar aos
estudantes uma compreensdo dos conceitos que seriam trabalhados de forma mais pratica. A primeira
dindmica de grupo consistia em fazer com que cada aluno, segurando um baldo, imaginasse que esse baldo
era seu maior sonho. Era dito aos alunos que eles teriam cinco minutos de jogo e que aqueles que
conseguissem ficar com seus baldes inteiros, ganhariam e teriam seus sonhos realizados. Além disso, foi
dito aos alunos que eles teriam cinco minutos até o fim da dindmica de grupo. Ao dar o sinal que marcava
o inicio do “jogo”, como esperado, todos os alunos partiram em busca de estourar os baldes dos colegas.
Apesar de termos cinco minutos, a dindmica de grupo se encerrou com menos de dois minutos, pois todos
os baldes ja haviam sido estourados pelos participantes.

Essa dinamica de grupo auxiliou nas discussdoes sobre ética, moral e conduta. Além disso, algumas
historias, veridicas e ficticias, foram contadas aos alunos como forma de elucidar as discussodes. Essas
histérias serviram para ilustrar atitudes éticas, antiéticas, morais e imorais.

Na segunda dindmica de grupo, em circulo, cada aluno portava um pedaco de papel e uma caneta. Cada um
deveria escrever no papel um desafio para o aluno que estava ao seu lado direito. Apds todos terem escrito
o desafio no papel, foi dito aos alunos que, na verdade, quem deveria cumprir o desafio era, justamente, o
aluno que o escreveu.

Participaram dessa dindmica de grupo doze alunos e, dos doze desafios propostos, apenas trés agradaram
os estudantes: “Recitar um verso/poema”, “Dizer que me ama” e “Dar um abraco em alguém que vocé
gosta”. Os outros desafios envolviam esforco fisico e atividades humilhantes. A partir dessa dindmica de

grupo, discutimos os conceitos de respeito mutuo e justica. E interessante mencionar que os alunos
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entenderam, prontamente, o significado da dindmica, afirmando que foi errado da parte deles propor
desafios humilhantes aos colegas.

Apés essas discussdes, seguimos para os proximos temas a serem trabalhados: Perseveranca e
Companheirismo. Para discutir esses assuntos, utilizamos outra dinamica de grupo: Dispostos em circulo,
cada aluno recebeu um baldo. Em seguida, escolheram-se alunos, aleatoriamente, para que saissem da
roda e entregassem seus baldes para outra pessoa, até que sobrasse apenas uma pessoa com todos os
baldes. Logo, os outros alunos foram informados que poderiam ajudar o colega a ficar com todos os baldes.
Sendo assim, discutiuse o companheirismo, ja que os alunos se ajudaram, sem se preocupar com um
possivel vencedor. Além disso, levando em consideracdo que os alunos tiveram que se esforcar para
manter todos os baldes com o colega, chegando até mesmo a amarra-los nas roupas e/ou cabelos, discutiu-
se também a perseveranga.

Dessa forma, partimos para as discussdes sobre Preconceito, Discriminacdo e Bullying, ja no terceiro
encontro. Iniciamos o encontro com uma roda de conversa onde os alunos poderiam expor situacdes de
bullying que ja presenciaram. A roda de conversa serviu, principalmente, para mostrar como o bullying
atinge todos os “tipos” de pessoas, magras ou gordas, altas ou baixas. Os alunos pareceram bastante
entusiasmados ao perceberem que ndo importa como as pessoas sdo para que elas sofram com o
preconceito.

Para aprofundar as discussdes sobre preconceito, primeiramente, realizou-se uma dinamica de grupo que
objetivava discutir a ideia de pré-conceito. Para isso, foram descritos 13 conjuntos de caracteristicas de
pessoas ndo reveladas. Cada aluno deveria escolher cinco dessas pessoas para que fossem com elas para
um abrigo subterraneo em um suposto “fim do mundo” causado por uma catastrofe nuclear.

Depois que os alunos escolheram seus cinco companheiros, baseados em valores como ser homem,
mulher, rico, pobre, solteiro ou casado, inteligente ou ndo, entre outros, eram reveladas as personalidades
por tras daquelas caracteristicas. E, para a surpresa dos alunos, as personalidades que mais receberam
votos foram: Hitler, descrito como “estudioso, ndo fuma e nem bebe, solteiro, grande organizador” e
Osama Bin Laden, descrito como um “mogo timido na adolescéncia, foi soldado e trabalhador voluntario,
filho de aristocratas, teve educacdo esmerada, engenheiro civil, empresario bem-sucedido”. As outras
personalidades eram: Platdao, Martin Luther King, Jesus, Beethoven, Albert Einstein, Bill Gates, Stephen
Hawking, Nero, Maria Madalena, Fidel Castro e Madre Tereza de Calcuta.

A partir dessa dinamica, discutiu-se com os alunos os pré-conceitos e a incapacidade de se julgar o carater
de alguém pelo fato de esta ter ou ndo estudo, ser homem ou mulher, ter muito dinheiro ou ser pobre,
entre outras caracteristicas.

No quarto encontro, foi realizada uma dindmica de grupo para discutir o preconceito de género. No
quadro, escreveram-se as palavras HOMEM e MULHER, uma de cada lado, separados por uma linha
vertical. Os alunos deveriam dizer palavras que caracterizassem os homens e, em seguida, as mulheres.

As palavras utilizadas para caracterizar os homens foram: Alto, Falso, Ignorante, Barba, Musculos,
Gordinho, Pé grande, Bundudo, Intelectual, Bruto, Fofoqueiro e Sinico. Ja as palavras associadas as
mulheres foram: Linda, Inteligente, Carinhosa, Assanhada, Oferecida, Fofoqueira, Estressada, Vaidosa,
Louca, Chorona, Ambiciosa, Oportunista, Bipolar e Inconstante.

A partir disso, perguntou-se aos alunos se alguns homens também ndo possuiam as caracteristicas
descritas para as mulheres e vice-versa. Analisou-se cada uma das palavras e isso fez com que os proprios
alunos chegassem a conclusdo de que todas as caracteristicas descritas podem estar presentes tanto em
homens como em mulheres. Além disso, para complementar essas discussoes, utilizou-se videos de
comerciais que retratavam a mulher e o homem em situa¢des sexistas.

Finalizada a discussao sobre preconceito de género, partimos para a discussdo de preconceito cultural.
Para isso, utilizou-se um resumo do texto intitulado O Ritual do Corpo Entre os Sonacirema, da autoria de
Horace Minner. Realizou-se, junto aos alunos, a leitura do texto. Alguns alunos pareceram bastante
chocados com os rituais apresentados, outros, pareceram perceber rapidamente que se tratava de nés
mesmos, o povo americano. Discutiuse com os alunos, a partir do texto lido, os conceitos de Etnocentrismo
e Relativismo Cultural.

No quinto encontro, discutimos o preconceito racial. Utilizamos, para isso, recursos audiovisuais, como
fotos e videos. Em seguida, foi pedido aos alunos que procurassem em revistas imagens de pessoas
brancas e negras, para saber como elas eram retratadas. Foram confeccionados cartazes com recortes de
revistas feitos pelos proprios alunos.
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Além disso, debatemos a influéncia da midia na disseminacdo do preconceito, jA que a midia impde
padrdes de beleza que, muitas vezes, sdo dificeis, ou até mesmo impossiveis, de serem alcancados. Para
enriquecer essa discussdo, apresentamos imagens que retratam os padrdes de beleza ao redor do mundo e
no decorrer dos anos.

No sexto encontro, decidimos trabalhar o preconceito direcionado a orientagdo sexual. Para falar sobre
esse assunto, resolvemos nos aprofundar ainda mais, mostrando aos alunos a independéncia entre Sexo
Bioldgico, Identidade de Género e Orientagdo Sexual. Para essa aula, foi necessario encaminhar bilhetes
aos pais dos alunos menores de 18 anos. Essa atitude foi necessaria, e sugerida pelo coordenador da
escola, para evitar possiveis problemas com os pais dos alunos.

Sabendo das contradi¢cbes e preconceitos relacionados ao assunto, tomaram-se todos os cuidados
possiveis no planejamento da aula. Utilizaram-se recursos audios-visuais e materiais bastante didaticos.
Além disso, durante todo o tempo, ficou claro que a aula aconteceria, primeiramente, como uma discussao,
onde todos os alunos poderiam se expressar, sem medo de retaliacoes.

A experiéncia da aula foi incrivelmente positiva. Os alunos se mantiveram atentos as explicacgoes,
questionaram, esclareceram duvidas e discutiram. Em alguns momentos, foi possivel notar que os alunos
estavam confusos com alguns conceitos, principalmente no que se trata da independéncia entre
identidade de género e orientacdo sexual. Foi dito aos alunos que uma pessoa pode nascer homem,
identificar-se com o género feminino e sentir-se sexualmente atraido por mulheres. Os alunos se
mostraram confusos e buscou-se, pacientemente, ouvir e esclarecer suas duvidas.

Alguns alunos relataram ser dificil compreender esses conceitos e justificaram-se a partir de argumentos
teistas. Deve ficar claro que, em momento algum, tentamos mudar as concepg¢des dos alunos, forgcando-os a
aceitar ideias com as quais eles nao estao familiarizados. Desde o inicio, esclareceu-se que a aula tinha o
objetivo de discutir e debater o assunto de forma horizontal e igualitaria.

Para finalizar, realizou-se um ultimo encontro, que objetivou concluir as atividades, retomando todos os
temas trabalhados. Os alunos relataram que costumavam compreender os assuntos trabalhados de forma
diferente e que os encontros foram importantes para que eles assumissem posturas mais respeitosas em
relacdo as outras pessoas. Além disso, houve relatos que evidenciaram a importancia do projeto para a
constituicdo da autoimagem e fortalecimento da autoestima. Considerando os relatos dos alunos, é de
indiscutivel importancia que a escola inclua em sua proposta curricular, como bem destaca Aratgjo (2000),
atividades que contribuam para o reconhecimento das dimensdes constituintes da natureza humana,
atuando sobre elas sem perder a dimensdo de totalidade da personalidade.

8 CONSIDERACOES FINAIS

Baseado nos objetivos desse trabalho, podemos concluir que os alunos pouco sabiam ou pouco se
interessavam sobre os temas discutidos, desconhecendo a importancia social das tematicas, mas que, em
sua maioria, se mostraram dispostos a aprender. As dindmicas de grupo provaram ser um o6timo
instrumento de aprendizado, pois além de prenderem a ateng¢io dos alunos, as dindmicas os aproximaram
dos conceitos trabalhados, uma vez que possibilitaram uma vivéncia pratica.

Além disso, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (1996), o curriculo do ensino
médio deveria adotar metodologias de ensino e avaliacdo que estimulassem a iniciativa dos proéprios
estudantes. Isso reforca a hipotese de que as dindmicas de grupo se constituem como instrumentos
potencialmente Uteis na promogio de aprendizagens significativas e, portanto, deveriam ser utilizados
abundantemente no processo de ensino-aprendizagem.

A avaliagdo do projeto foi feita de forma continua, durante toda a realizacdo do mesmo, como pedem os
Parametros Curriculares Nacionais (1997). O objetivo ndo era avaliar os alunos de forma sistematica e
tradicional, mas sim, avaliar o nosso préprio comprometimento com o desenvolvimento e a aprendizagem
dos alunos, buscando nos superar a cada encontro.

Os encontros mostraram ainda que a reinser¢do da disciplina de Psicologia no Ensino Médio se faz
necessaria ja que as demais disciplinas do curriculo escolar pouco conseguem abordar temas de
fundamental importancia para a formacdo da autonomia e da cidadania. Além dos temas discutidos no
trabalho realizado, outros temas se mostraram importantes, como a sexualidade, do ponto de vista
psicossocial, a motivacdo e a autoestima. Temas que poderiam ser trabalhados em uma disciplina de
Psicologia.
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Esse trabalho tem como um de seus principais objetivos, contribuir para as discussdes a respeito da
relacdo entre cidadania e educagdo. Discussdo essa que, apesar de constantemente presente, precisa ser
trabalhada mais profundamente, com muita dedicagdo por parte de educadores, pesquisadores e
estudantes. Afinal, como afirma Araujo (2000), sé é possivel pensar a relagdo entre democracia, cidadania
e educagdo se entendermos que essa é uma relacdo, inexoravelmente, complexa.
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Capitulo 4

O PIBID? pedagogia em uma escola do campo: O foco
na leitura e escrita dos anos iniciais do ensino
fundamental

Amanda Nascimento Silva de Oliveira
Maria Joselma do Nascimento Franco

Resumo : Tomando como objeto o repertorio de leitura e escrita das criancas do campo e
a experimentacdo dos processos de ensino, revelados na condi¢ao de aprendizagem. O
estudo é fruto da experiéncia no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao a Docéncia
( PIBID), Pedagogia - CAA-UFPE em 2015. Objetivando apresentar a experiéncia dos
iniciantes a docéncia, com criancas de baixo repertério de leitura e escrita e a
experimentacdo dos processos de ensino, revelados em aprendizagem, ressignificada.
Referenciadas em Silva (2010) para tratar da formacao de professores/as; Teberosky e
Colomer (2003), Ferreiro (1999) e Koch e Elias (2012), para discutir leitura, escrita e
suas significacdes; além de Ribeiro (2012), Molina e Sa (2012) para tratar da educagao
rural, do campo e da escola. Metodologicamente trabalhamos a abordagem colaborativa.
A intervencdo se desenvolveu com estratégias diversificadas, focadas no ludico e
balizadas pelas necessidades das criancgas. Os sujeitos sdo vinte criangas do 32, 42 e 5°
anos do ensino fundamental e dez professores/as iniciantes. As sessdes semanais com as
criangas e professores/as foram de trés horas cada e envolveram regras de convivéncia,
a vivéncia de dinamicas para tratar as relagdes, atividades de intervencdo com foco nas
potencialidades dos sujeitos. Os resultados mostram avanc¢os no repertoério de leitura e
escrita. As criangas e os/as professores/as, ao passarem pela experimentagdo de
processos de ensino, que ressignificados, se revelaram em aprendizagens, se tornaram
protagonistas. E os/as professores/as iniciantes se reconheceram como profissionais
que, diante do desafio posto, conseguiram coletivamente experimentar possibilidades de
intervenc¢do com resultados bem sucedidos.

Palavras-chave: PIBID, Leitura, Escrita, Formacao.

2 Programa Institucional de Bolsa a Iniciagao a Docéncia, financiado pela CAPES.
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1 INTRODUCAO

Aproximar os saberes apreendidos na formacdo inicial ao contexto real é um exercicio fundamental na
construcdo da profissionalizacdo docente. Até entdo, o estagio é parte fundamental para estreitar essa
relacdo teoria/ pratica e escola/ limitagdes nesta relacio formagdo universitaria inicial e estagio,
considerando o curto tempo que temos para a apropriacdo da complexidade da sala de aula e suas
nuances, além da identificacdo dos desafios que emergem no contexto e a necessidade de problematiza-los
para que numa perspectiva coletiva possamos construir proposicdes que contribua com a interveng¢io
para minimizacao dos desafios contextuais.

Com a constituicdo do PIBID (Programa Institucional de Bolsa a Iniciacdo a Docéncia), identifica-se que
este movimento entre formagdo inicial de professores e sua articulagio com a escola, como locus
formativo, que articula teoria e pratica ganha novos contornos na formacao.

A troca de saberes, a identificacdo dos desafios, a constituicdo de proposicdes e a experimentacdo, pautada
na leitura e escrita, articulada a reflexdo e aos processos de ensino, que se revelaram em aprendizagens
significativas, foram algumas das experiéncias evidenciadas no desenvolvimento do PIBID, em uma escola
do campo, que propiciou aos sujeitos educativos, aprendizagens, tanto para as criancas participantes,
quanto para os professores em formacgao inicial.

Nessa perspectiva, sabendo das dificuldades enfrentadas nos processos de alfabetizacdo e letramentos
nos anos iniciais do ensino fundamental, possibilitou aos iniciantes a docéncia em 2015, atuar na escola
do campo, com criangas que apresentaram baixo repertdrio em leitura e escrita, de maneira a contribuir
com a formagdo das mesmas, assim como a dos/as professores/as em formagao inicial com atuagdo em
sala de aula.

2 REFLEXOES EM TORNO DO PROGRAMA PIBID-PEDAGOGIA ENQUANTO FORMACAO INICIAL

O PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia), subprojeto Pedagogia, do Centro
Académico do Agreste - CAA-UFPE tem experimentado metodologias de intervencdo, possibilitando aos
professores iniciantes (pibidianos) identificar desafios, problematiza-los e, pelo exercicio da reflexividade
coletiva e do planejamento de agdes conjunta, constituir interven¢des que ajudem a superar os desafios
postos.

Na perspectiva acima posta, os/as pibidianos/as trabalharam com criangas em uma escola do campo, que
para a instituigdo, apresentavam baixo repertorio de leitura e escrita, de modo a focar na evolucdo destes
processos, por meio de diferentes estratégias de ensino, ressignificando-os a partir de atividades
pautadas na alfabetizacdo e letramento, rumo a formacgao do sujeito leitor.

Nessa dire¢do, o presente Programa possibilitou aos/as pibidianos/as em formacao inicial, articulagdo
entre os saberes da realidade social, os escolares e os cientificos. Diante do exposto, compreende-se que a
insercdo dos professores em formacgdo, possibilita a construcdo de saberes, reflexdes de praticas e a
tomada de consciéncia, do real comprometimento com sua formagio profissional e a formagio de outros.
Nesta perspectiva,

O desafio do trabalho docente é ndo favorecer as aprendizagens
individuais, mas sobretudo, coletivas. Desenvolver formas de ensinar e
de aprender que integrem os sujeitos, constituindo uma rede de
aprendizagens e ensinagens, torna-se um imperativo pedagégico. (SILVA,
2010, p.39)

Assim, aprender a lidar com os desafios que emergem no cotidiano e a trata-los a partir da coletividade na
escola, gera aprendizagens integrativas, uma condi¢do fundamental na aprendizagem do oficio
professoral, inclusive no que diz respeito a fun¢ido que tem a escola na vida das criancas, que é possibilitar
processos de aprendizagem, sobretudo no que se refere a ampliacdo do conhecimento sistematizado.

Logo, foi na perspectiva de trabalhar os processos de alfabetizacdo e letramento, com as criangas da escola
do campo, que apresentavam baixo repertério de leitura e escrita, que o PIBID 2015, a partir dos/as
professores/as (pibidianos/as) em formacdo, se consolidou, trabalhando sistematicamente com as
criancas do 39, 42 e 52 anos de uma escola do campo em Caruaru, o que gerou ampliacdo de
conhecimentos para os sujeitos envolvidos, professores em formacdo e criancas

Nossa opgdo por trabalhar com as criancas do campo deve-se ao fato de compreendermos que, estas sdo
sujeitos de direito, que nem sempre tém suas necessidades atendidas, sobretudo quando se trata de
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qualificar o repertoério de conhecimento, tendo em vista a concep¢do predominantemente alimentada para
esta populacdo que é de “oferecer conhecimentos elementares de leitura, escrita e operacdes matematicas
simples, mesmo a escola rural multisseriada nido tem cumprido esta fun¢do, o que explicita as altas taxas
de analfabetismo e os baixos indices de escolariza¢io nas areas rurais” (RIBIEIRO, p.293, 2012).

E por contrariarmos esta concepgido e optarmos pela defesa da educagio do campo, que nos desafiamos,
pautando as ac¢des de intervengao, no fundamento de que nas escolas do campo “(...) trabalho pedagégico
deve ser a materialidade da vida real dos educandos, a partir da qual se abre a possibilidade de
ressignificar o conhecimento cientifico, que ja é, em si mesmo, produto de um trabalho realizado por
centenas de homens e mulheres(...) (MOLINA, SA, p. 329, 2012). O que nos desafia a constituir com as
criancgas e os/as pibidianos/as estas ressignificacdes, no movimento de articulagdo da vida no campo com
o conhecimento sistematizado.

2.1 ALEITURA E ESCRITA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL NA ESCOLA DO CAMPO.

As discussdes em torno do que de fato significa formar leitores nas escolas, e se a mesma, tem conseguido
viabilizar experiéncias significativas no contexto escolar, tem desafiado os/as professores/as e
formadores/as de professores/as. Como sabemos,

(...) aleitura é uma atividade necessaria nio s6 ao projeto educacional do
individuo, mas também ao projeto existencial, e que, além de ser um ato
que se realiza no ambito da cogni¢do, apresenta carater social, historico e
politico.(MAIA,2007, p.29)

E comum encontrarmos nos anos iniciais do ensino fundamental, criangas que apresentam um repertério
de leitura e escrita, aquém do esperado. Esta condicdo, provoca nos mesmos um quadro de
desestabilidade emocional que degrada sua condigdo humana, em relagdo aos que dominam o referido
repertoério, o que nos desafia, ndo apenas pelo compromisso educacional que temos, mas sobretudo pela
condicdo humana, politica e social das criancgas, assim como dos/as professores/as em formacio.

Para tanto, compartilhamos da compreensao de que “A leitura é, pois, uma atividade interativa altamente
complexa de producdo de sentidos [..] na qual se leva em conta as experiéncias e os conhecimentos do
leitor (KOCH, ELIAS, 2012, p. 11 grifo dos autores), o que exige do/a professor/a ao trabalha-la com as
criangas, situar, contextualizar os instrumentos utilizados, assim como mobiliza-las na condicdo de
sujeitos/leitores ativos que dialoguem com o autor criticando-o, contradizendo-o, desfrutando ou
rechacando, de forma a dar sentido e significado ao que 1&. (SOLE, 2003).

Concebemos ainda que “Ler é uma atividade extremamente complexa e envolve problemas ndo sé
semanticos, culturais, ideologicos, filoséficos, mas até fonéticos” ( CAGLIARI,2009, p.130).

Nesta direcdo, entram as estratégias de exploracdo das capacidades cognitivas, além das intervengdes
necessarias, o que exige o aprofundamento desses saberes por parte do/a pibidiano/a, pautados em um
ensino que se revele em aprendizagem, com sentidos, o que exige uma concepcdo de leitura pautada numa
perspectiva “(...) interacional (dialégica) da lingua, os sujeitos sdo vistos como atores/construtores sociais,
sujeitos ativos que - dialogiacamente - se constroem e sdo construidos no texto (..) (KOCH, ELIAS, 2012, p.
10 grifo dos autores). Esta perspectiva, constitui um outro movimento no trato da leitura articulada a
escrita de forma a ressignifica-las

Do ponto de vista pedagégico, as primeiras formas de apreciacdo de simbolos e de significados, parte
inicialmente das hipdteses apresentadas nos desenhos, rabiscos das criangas.

Porém, para compreendé-los, FERREIRO (1999) apud TEBEROSKY e COLOMER (2003), classifica esses
primeiros escritos em:

o Pré - silabico: seria aquela crian¢a que nio diferencia a relagdo entre
a escrita e os sons da fala;

o Sildbico Inicial: a crianca comeca a perceber que a palavra pode
corresponder a quantidades de partes que se reconhece na emissao
oral ;

- Hipdtese silabica: a crianca representa uma silaba por letra, sem
emitir silabas e sem repetir letras;
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o Sildbico Alfabético: a crianca comega a perceber que a silaba ndo
pode ser considerada como uma unidade, ou seja, ndao basta uma
letra por silaba;

o Periodo Alfabético: a crianca escreve com base na relagio existente
entre fonemas e letras (p. 24-25)

0 dominio da classificacdo acima exposta pelo/a pibidiano/a, é fundamental no trabalho com os processos
de leitura e escrita, considerando que é a partir dela que os/as mesmos/as 1éem suas produgdes e
constroem atividades de interven¢do didatica, para alavancar a ampliacdo do repertério de leitura e
escrita das criangas.

A escrita na perspectiva acima tratada, mediada pela interven¢do competente do/a pibidiano/a, marcada
por uma conduc¢do ativa das criancas, enquanto sujeitos, protagonistas e autores de suas préprias
produgdes.

3 METODOLOGIA

A metodologia adotada se pautou na abordagem colaborativa. A populacdo participante é de 20 criangas,
sendo 12 do 32 ano, 4 do 42 ano e 4 do 52 ano do ensino fundamental, além dos 10 pibidianos/as, cada um
atendendo 2 criancas em cada sessdo, com 2 sessdes por semana de 3 horas cada, no periodo do
contraturno de margo a novembro de 2015.

Inicialmente foi realizada uma avaliacdo diagnéstica. Nela, as criangas escreveram seu nome inicial,
identificaram o ndmero de letras correspondentes ao seu nome; reconheceram letra inicial do mesmo;
pintaram as vogais do seu nome e escreveram o alfabeto, conforme exigéncia do descritor 13 para a
alfabetizacdo, que é de reconhecer letras.

Na segunda parte da avaliacdo, as criangas fizeram a leitura de imagens e escreveram o nome delas e foi
analisado se os mesmos conseguiam atingir o descritor 2: reconhecer silabas. Em seguida, foi realizado um
ditado de palavras, em que foi observado o cumprimento do descritor 3: estabelecer relacdo entre
unidades sonoras e suas representacdes graficas. O objetivo desta avaliagdo foi identificar em que
condig¢des se encontravam as habilidades previstas para o ano de escolarizacdo de cada crianga, e a partir
delas, constituir o plano de intervengdo, rumo a ampliacdo das aprendizagens.

A partir da andlise dos instrumentos, levantamos o perfil de aprendizagem das criangas e passamos a
planejar o plano de intervengdo. O perfil foi elaborado se pautando na Psicogénese da lingua escrita,
Ferreiro (1986). A apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética ( SEA ), é classificada por MORAIS ( 2012),
em: pré- silabica, silabica, silabica- alfabética e alfabética, e foi tomada como referéncia para o
desenvolvimento dos trabalhos.

Munidas do perfil de aprendizagem das criangas, passamos a planejar as sessdes que foram desenvolvidas
pelos/as pibidianos/as com as criancgas, atendendo suas necessidades para que atingissem nao apenas o
repertério de conhecimento esperado nos anos de escolarizacdo em que se encontravam, mas também
ressignificassem o sentido de aprender, do estar juntos/as, além da qualidade das rela¢des estabelecidas
entre elas e os/as pibidianos/as.

Para planejar as sessdes, tomamos por base, o desenvolvimento de uma dindmica no inicio de cada sesséo,
para trabalhar as relagdes entre as criancas, e elas com os/as pibidianos/as. Em seguida, o trato de um
género textual, e a partir deles, os descritores/expectativas de aprendizagem. Estes sdo aqui tratados
como: D1: reconhecer letras, D4: Ler palavras, D5: Ler frases, D6: Localizar informacio explicita em textos,
D7: Reconhecer assunto de um texto, D8: Identificar a finalidade do texto, D10: Inferir informacgao.

Ainda no que se refere ao desenvolvimento das atividades propostas no subprojeto Pedagogia
semanalmente foi escolhido um género textual e desde entdo, explorados os aspectos fonoldgicos, sonoros,
e de representacdo grafica. Cada pibidiano/a elaborou as atividades conforme as necessidades das
criancas que atendiam. Para enriquecer as aprendizagens, foram confeccionados materiais pedagogicos
como jogo dos padroes silabicos, xilogravura, cordéis, poemas, jornal e também utilizados os existentes na
propria escola. Os materiais construidos e trabalhados, no final de cada sessdo, foram recolhidos para
acompanhamento e avaliacdo dos possiveis avancos e/ou intervencdes durante a vigéncia do subprojeto.

3 Matriz de Referéncia para Avaliagao da Alfabetiza¢do e do Letramento Inicial -Provinha Brasil
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Ao final de 2015 realizou-se uma nova avaliagao diagnéstica. Em uma das questdes apresentadas, além de
contextualizar o que se tratava na questdo, as criancas teriam de assinalar a alternativa que correspondia
ao numero de silabas da palavra “ CENOURA”. Essa atividade continha o que se pretendia no descritor 2 -
reconhecer silabas. Ja em outra, havia um texto instrutivo, o qual se referia ao descritor 8, que propunha
identificar a finalidade do texto. Outros géneros foram tratados e por fim, as criangas escreveram sobre
sua participac¢ao no PIBID.

Essas informagdes coletadas, juntamente com as produgdes semanais e os depoimentos dos sujeitos
registrados no diario de campo, possibilitou a constituicdo do corpus para a pesquisa.

4 RESULTADOS

Tomando como objeto de estudo, o repertdrio de leitura e escrita das criancas do campo dos 32, 42 e 52
anos e a experimentacdo dos processos de ensino, revelados na condi¢do de aprendizagem, a partir do
baixo repertério de conhecimento das habilidades leitoras e escritoras das criangas. O presente estudo se
propds a apresentar a experiéncia desenvolvida com os iniciantes docentes no contexto da escola do
campo, que se desafiaram numa perspectiva de experimentacdo da docéncia, a alavancar o
desenvolvimento do repertorio de leitura e escrita das criancas.

Inicialmente, as criancas que ingressaram no subprojeto Pedagogia Pibid - na escola do campo, com um
repertério aquém do ano de escolaridade que cursavam, se desafiaram juntamente com os/as
pibidianos/as no desenvolvimento de atividades que apontaram para o perfil de aprendizagem em que se
encontravam.

A partir do perfil constituido, o desafio dos/as pibidianos/as foi planejar as sessdes de trabalho, de forma
a ressignificar as atividades desenvolvidas, em dupla e acompanhadas por um/a pibidiano/a. Cada sessao
era precedida de atividades coletivas como o desenvolvimento de uma dindmica inicial, objetivando
trabalhar as relagdes. Investiu-se também na constituicdo das regras de convivéncia, assim como a cada
semana, no trato de um género textual. Apos as atividades coletivas, cada pibidiano/a trabalhou com uma
dupla de criangas. Cada dupla é atendida a partir de suas necessidades, com base no perfil de
aprendizagem elaborado.

0 desenvolvimento das sessdes durante o ano de 2015, qualitativamente, apontou para um avango notério
no conjunto das 20 criancas. Em relacdo especificamente as do 32 ano, que ainda se encontravam na fase
inicial do ( SEA), chegaram ao final do ano escrevendo palavras, escrevendo seu nome, constituindo
interpretacdes e produzindo textos.

Aos que estavam na fase silabica alfabética e Alfabética, estes apresentaram um salto qualitativo em suas
producgdes e concluiram os trabalhos recitando pequenos poemas e elaborando bilhetes para os seus/as
professores/as.

A condigido de avanco no repertorio de leitura, escrita e a ressignificacdo destes processos, é validado,
quando na conclusdo do Programa na comunidade, foi organizada uma exposicdo, com a presenca da
comunidade escolar e dos/as pais/maes das criancas, e elas foram as protagonistas da exposicdo,
apresentando as producdes, fazendo a leitura das atividades, mostrando para o publico o que conseguiram
produzir. Em suas exposi¢des identificivamos o quanto estavam imbuidos do prazer de fazer aquela
exposicdo, validando sua evolugdo frente aos processos de leitura e escrita ressignificados, tornando a
exposicdo o apice do subprojeto PIBID - Pedagogia, o que gerou nos participantes pibidianos/as a
consciéncia do dever cumprido, além do desejo de permanéncia no Programa.
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Capitulo 5

Formacdo inicial de professores: Constituicdo dos
saberes docentes nas acoes do PIBID
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Resumo: Versa o presente trabalho a discutir as contribuicdes do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) para a constituicdo dos saberes docentes no
Curso de Graduacgao da Licenciatura em Informatica oferecido no Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN) - Campus Natal Zona
Norte. Recebe destaque a repercussao das acoes didatico-pedagogicas que vém sendo
realizadas pelos bolsistas nas Escolas Publicas, no sentido de desenvolver a formagao
inicial tedrico-pratica necessaria a docéncia. Como metodologia, utilizou-se revisdo de
literatura embasada nas reflexdes sobre os saberes, a formacdo e a profissionalizagdao
docente, bem como depoimentos de 12 bolsistas oriundos de questionario aplicado.
Observou-se a significativa contribuicdo das a¢des vivenciadas pelos bolsistas no PIBID
para formacao inicial dos futuros professores com oportunidade de constituir os saberes
docentes necessarios a pratica educativa. Os depoimentos evidenciam como os bolsistas
percebem a relevancia do Programa para compreensdao da pratica docente que
exercerao como profissionais no futuro. Apesar dos impasses encontrados com a
auséncia de um profissional Licenciado em Informatica nas escolas publicas, vem-se

mudando a realidade e a atuagdo nos laboratdrios existentes nessas instituicdes.

Palavras-chave: Saberes docentes, Formacao inicial, Licenciatura em Informatica, PIBID.
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1 INTRODUCAO

Na atualidade, a formacao do profissional a docéncia assume uma nova perspectiva junto a sociedade, pois
a formacdo inicial vem assumindo um novo significado direcionada as a¢des no interior das realidades
escolares, com ac¢des dentro da prdpria escola publica. Segundo Freitas (2010, p. 44), “O processo de
formacdo do profissional da educagdo, no ambito do trabalho pedagégico escolar que ocorre sob
determinadas circunstincias, ¢ um movimento continuo e em constante transformac¢do”. Por isso, a
formacao inicial vem sendo foco em discussdes académicas e a¢des governamentais. Merece destaque o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que vem promovendo a¢des de formacao
inicial, contribuindo de maneira significativa para a constituicdo dos saberes pedagogicos necessarios a
pratica da docéncia.

Neste trabalho procura-se evidenciar a relevancia da formacdo inicial voltada a docéncia com destaque a
atuacdo do PIBID no Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN),
Campus Natal - Zona Norte. Dentro desse contexto, apresenta-se uma discussdo sobre formacgao inicial de
professores, as contribuicdes do PIBID a formagdo docente, bem como as repercussdes das acgodes
vivenciadas nas escolas publicas. Como fundamento metodoldgico realizou-se a aplicagdo de um
questionario elaborado pelos Coordenadores de area junto aos bolsistas do Programa, desenvolvido e
aplicado apds um ano de observagio de atuacdo. As questdes contemplavam, particularmente, a
contribuicdo do PIBID a formacdo docente e constituicdo dos saberes necessarios a pratica educativa.

A reflexdo voltada a constituicio dos saberes docentes permeia todo este trabalho no sentido de
compreender suas representacdes para a formag¢ido dos bolsistas que buscam sua profissionalizacdo em
um Curso de Graduacdo. Tardif (2012, p. 54) define o significado do saber docente como “saber plural,
formado de diversos saberes provenientes das instituicdes de formacdo, da formacao profissional, dos
curriculos e da pratica cotidiana”. Com essa concepcdo, a oportunidade de relacionar os fundamentos
académico-cientificos, recebidos nas disciplinas que cursam, e as praticas vividas nas escolas publicas.
Neste trabalho, os depoimentos dos bolsistas esclarecem as contribui¢cdes do programa para a constituicdo
dos saberes pedagogicos nessa formacao inicial oferecida.

2 FORMACAO INICIAL DOCENTE: RELACAO TEORIA E PRATICA

Quando tratamos de formacao docente, as discussdes percorrem duas vertentes: a dos saberes (técnico-
cientificos) e a das possiveis praticas que podem ser realizadas no dmbito escolar. De acordo com Tardif
(2002, p. 228), os professores de profissdo possuem saberes especificos que sdo mobilizados, utilizados e
produzidos por eles no ambito de suas tarefas cotidianas nas universidades e em diversos espacos
escolares. E certo que os professores precisam possuir saberes especificos advindos de teorias. No
entanto, para exercer a profissio de professor é necessario muito mais do que teoria. E necessaria a
vivéncia em sala de aula, o contato com os alunos. Dessa forma, pode ser constituida a pratica da profissao,
a partir do contexto escolar/social.

Defende-se que as universidades e as instituicoes de ensino sdo responsaveis pela formagio inicial e/ou
continuada dos professores, sendo assim tém como desafio abrir espacos nos curriculos dos cursos para
que exista uma relacdo de vivéncia tedrica e pratica dos discentes. Segundo Tardif (2002, p. 241),
“vivemos de teorias, sendo que estas muitas vezes construidas por profissionais que nunca atuaram numa
sala de aula”.

Para Tardif (apud ALMEIDA E BIAJONE, 2007, p. 292), a formacao inicial visa habituar os alunos, futuros
professores, a pratica profissional dos professores de profissdo e fazer deles praticos e reflexivos. Neste
sentido, é possivel afirmar que a esséncia da profissdo professor encontra-se na pratica. Todavia, ndo se
pode esquecer a importancia que tem a teoria, caracterizando-a como o alicerce no desenvolvimento da
pratica. Esta relagdo é fundamental para a formagido de bons profissionais do ensino, ou melhor, para
contribuir na constituicdo dos saberes de futuros educadores.

Podemos considerar que existe uma relevancia na constituicdo dos saberes docentes, pois por meio dos
estagios curriculares, os licenciandos tém a oportunidade de envolver-se em atividades de concepcao,
planejamento e a¢des que culminam na vivéncia da pratica docente. Para Almeida e Carvalho (2012, p. 3),
torna-se significativo pensar que “o saber profissional do professor bem como sua experiéncia de atitudes,
de reflexdo, de pesquisa e de intervencdo, deve ser considerado sob uma 6tica de determinada totalidade e
ndo reduzido a certas competéncias técnico-profissionais”.
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Gadotti (apud Almeida e Carvalho, 2012, p. 3) descreve o professor como um mediador do conhecimento,
um aprendiz permanente frente ao aluno que tem papel de sujeito de sua prépria formagio. Enfase deve
ser dada aos saberes e neste contexto identificam-se alguns fatores principais: o gosto de aprender; o
prazer em ensinar e o amor ao discente.

Podemos ressaltar que a profissionalizacdo do professor esta estritamente ligada a sua formacao docente
inicial. Contudo, para Ghedin, Almeida e Leite (2008), precisamos ressaltar que existe uma relevancia na
formacdo docente, entretanto podemos dizer que ela é uma necessidade social da escola, pois permite a
constituicao da identidade profissional, bem como a percep¢ao das demandas atuais do contexto escolar e
do trabalho docente.

Podemos considerar que todo processo de formacdo docente procura mediar as relagdes interpessoais e
pessoais no decorrer da vida. A docéncia tem como papel principal apresentar a realidade de cada escola
aos futuros professores, onde o discente tem na vida educacional toda sua concepg¢do de que o ensino se
da por meio das praxis educativas exercidas em sala de aula, como uma a¢do unida entre professor-aluno-
escola.

3 0 PIBID COMO PROMOTOR DA FORMACAO INICIAL DOCENTE

A formacdo docente na Licenciatura apenas nos mostra as possibilidades de um novo mundo quando nos
voltamos para a pratica em sala de aula. No entanto, precisamos considerar que o professor precisa estar
em constante aprendizado. O professor como profissional em educagido precisa ascender para a realidade
da escola e das turmas que ele vem a ministrar as disciplinas do curriculo escolar. Considerando-se que o
conhecimento base para a docéncia compete as seguintes categorias da base de conhecimentos do
professor:

1) conhecimento do conteido; 2) conhecimento pedagbgico
(conhecimento didatico geral), tendo em conta, especialmente, aqueles
principios e estratégias gerais de conducdo e organizacdo da aula, que
transcendem o ambito da disciplina; 3) conhecimento do curriculum,
considerado como um especial dominio dos materiais e os programas
que servem como “ferramentas para o oficio” do docente; 4)
conhecimento dos alunos e da aprendizagem; 5) conhecimento dos
contextos educativos, que abarca desde o funcionamento do grupo ou da
aula, a gestdo e financiamento dos distritos escolares, até o carater das
comunidades e culturas; 6) conhecimento didatico do conteuddo,
destinado a essa especial amalgama entre matéria e pedagogia, que
constitui uma esfera exclusiva dos professores, sua propria forma
particular de compreensdo profissional; 7) conhecimento dos objetivos,
as finalidades e os valores educativos, e de seus fundamentos filosoficos
e histéricos (SHULMAN, 2005, p. 11).

O PIBID é um programa que concede bolsas a alunos de licenciatura, incentivando o aperfeicoamento da
formagdo docente com o propdsito de portar melhorias para a educagio publica brasileira. A portaria n®
096, de 18 de julho de 2013, anexo I, art. 22 versa sobre os objetivos do PIBID. Dentre eles, esta a
valorizacdo do magistério, a insercdo dos licenciandos na rede publica de ensino, promover a integracdo
entre educacdo superior e basica, promover experiéncias metodoldgicas que contribuam para a superacio
de problemas identificados no processo de ensino aprendizagem, contribuir para a articulacdo entre teoria
e pratica necessarias a formacio dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de
licenciatura. Portanto, é uma iniciativa para o aperfeicoamento e valorizagdo da formacdo inicial de
professores.

Perceber os aspectos presentes no espaco escolar é de suma importancia para que o licenciando possa
consolidar sua formagdo académica. No entanto, a docéncia busca consolidar o conhecimento de modo
pratico em sala de aula. O PIBID tem por objetivo concretizar este exercicio de docéncia por meio do
aprendizado em sala de aula, pois precisamos considerar que a realidade social e as expectativas dentro da
comunidade escolar estdo muito distantes uma da outra. Entretanto a realidade escolar precisa assumir
um processo de colaboragdo mutua por ambas as partes para que se possa ser proposta uma reformulagio
dos saberes.
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Em relacdo as atividades iniciais do PIBID no Campus Natal - Zona Norte, os bolsistas responderam um
questionario sobre as acdes de docéncia ja realizadas em seu primeiro ano de atuacdo nas escolas, e
também sobre como eram as expectativas antes de iniciar as atividades.

4 A VISAO DOS LICENCIANDOS SOBRE A IMPORTANCIA DO PIBID

Com relagdo as expectativas, muitos deles estavam preocupados com o que iriam encontrar, mas ficaram
mais tranquilos por encontrarem escolas dispostas a ajuda-los, embora a precariedade da infraestrutura
dos laboratérios e a dificuldade em estimular os alunos fossem consideraveis. De acordo com o que foi
respondido pelos bolsistas que atuam na Escola A, é possivel perceber que eles ndo estdo encontrando
grandes dificuldades, considerando a estrutura para atuar, assim como o interesse dos alunos e dos
servidores da escola, como comprova o depoimento a seguir:

A escola demonstra interesse em buscar e trazer melhorias para os
alunos através de oficinas e os alunos participam e se interessam pelos
projetos. A realidade da escola supera um pouco as minhas expectativas,
pois o laboratério é bem estruturado, nés temos o auxilio da supervisora
que sempre conversa conosco sobre os alunos e sobre as a¢des que estio
sendo desenvolvidas (Aluno A).

Na Escola B, as respostas foram bastante diferentes entre si, mas estavam principalmente relacionadas a
infraestrutura do laboratdrio e a falta de interesse dos alunos em aprender e utilizar ferramentas
computacionais de apoio a outras disciplinas. Por exemplo, o Aluno D disse que “a realidade inicial é
chocante, no entanto o desenvolvimento foi dado gradativamente”. Ja o aluno B disse que sua expectativa
era “diferente da encontrada na escola, por que a caréncia cultural é maior que no IFRN”. O depoimento a
seguir esta de acordo com as respostas da maioria:

Sim, as minhas expectativas foram frustradas, pois é muito dificil manter
e atrair o interesse dos alunos para as aulas. Isso se justifica porque os
alunos ndo conseguem enxergar um motivo para perderem tempo nas
aulas de Informadtica, j& que ndo é uma disciplina obrigatdria e as
condi¢des precarias do laboratério ndo ajudam. Melhor dizendo, isso
tudo nao justifica, mas explica. (Aluno E)

Com os bolsistas que atuam na Escola C, as respostas foram semelhantes aos da Escola B. O Aluno K disse
que “ao conhecer alguns alunos, foi um choque percebé-los com pouca habilidade de leitura e escrita”. Ja o
aluno H comentou o seguinte: “Eu ndo tinha no¢do da realidade da escola publica, mas a situagio é pior do
que eu pensava”. A questdo nao s6 da inseguranga em lecionar pela primeira vez, mas também a realidade
em volta de onde esta localizada a escola preocuparam o Aluno I:

As minhas expectativas eram preocupantes, pois ndo tinha experiéncia
em lecionar, mas quando cheguei na escola vi que a realidade era outra.
A situacdo da escola era muito precaria, pois na sua localidade acontece
muita violéncia ao seu redor (Aluno I).

O PIBID permite interiorizar e dar significado ao processo de ensino-aprendizagem na constituicdo
saberes-fazeres docentes. Rosmann, Benvenutti e Facenda (2014, p. 79) falam sobre o carater do trabalho
docente e que se espera que seja possivel desenvolver nos alunos “conhecimentos e habilidades, atitudes e
valores que lhes possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir
das necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes coloca no cotidiano”. No entanto, a
identidade docente se faz por meio de um processo de constru¢do e reconstrucdo de sua autonomia
enquanto professor.

Todos os alunos exaltaram a importancia do PIBID para sua formagdo como docentes, ja que situacdes de
aprendizagens reais possibilitam refletir sobre o processo de ensino- aprendizagem, de maneira a pensar
sobre a pratica educativa. Nesse contexto, o Aluno D disse que: “o PIBID possibilita ‘ensaiar’ a pratica
docente e literalmente perder o medo da sala de aula na figura do docente”. Enquanto que o Aluno C disse
que o PIBID é importante por permitir “conhecer de perto o cotidiano da escola e a realidade da
informatica na escola”, o que se assemelha a outro relato apresentado pelo bolsista:

O programa me colocou em contato com a rotina da escola. Sinto que
participo mais dos encontros e reunides pedagégicas e tenho
oportunidade de praticar a docéncia. Embora a Informatica precise
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batalhar pela visibilidade dessa disciplina, a escola onde trabalho tem
sido receptiva (Aluno C).

0 Aluno A fala da busca pelas melhores estratégias de ensino, ja visualizando seu futuro como professor:

Ampliar a minha visdo sobre como ocorre o processo de ensinar e a
preocupacdo de buscar as melhores estratégias para atender as minhas
necessidades como licenciando para que eu possa ter uma melhor
atuacdo como professor (Aluno A).

Os Alunos E e L falam na importante contribuicdo deles como futuros professores para melhorar de
alguma forma a educacgdo na escola publica:

Conhecer a realidade na visdo docente da escola publica foi muito
importante, pois isso nos faz refletir se é isso mesmo que queremos para
a nossa carreira, enfrentar essas dificuldades sabendo que nao seremos
recompensados devidamente por isso. Por outro lado, nos fez sentir o
quanto é importante a nossa participacdo nesse cendrio para melhorar
esse ambiente, e contribuir efetivamente para melhorar a educacao
nessas escolas enquanto professores (Aluno E).

A formacgdo como licenciando me faz ver e vivenciar as dificuldades e
necessidades que a escola passa em seu dia-a-dia. A minha visdo e
perspectivas sobre o ensino e a realidade de cada um me faz ser mais
motivado a melhorar e dar o melhor (Aluno L).

Nessa perspectiva, observa-se que o PIBID viabiliza a formacgao inicial ao contribuir para a constituicdao
dos saberes docentes, permite articular aspectos tedricos e praticas necessarios a profissionaliza¢io
docente. Tardif (2012, p. 87) aponta a relevancia dos bolsistas vivenciarem praticas de relagdes de
trabalho:

Em vérias ocupacdes - e esse é o caso do magistério - a aprendizagem do
trabalho passa por uma escolarizagdo mais ou menos longa, cuja funcao é
fornecer aos futuros trabalhadores conhecimentos tedricos e técnicos
que os preparem para o trabalho. Mas, mesmo assim, acontece
raramente que a formagio tedrica ndo tenha de ser completada com uma
formagdo pratica, isto é, com uma experiéncia direta do trabalho,
experiéncia essa de duragdo variavel e gracas a qual o trabalhador se
familiariza com seu ambiente e assimila progressivamente os saberes
necessarios a realizacdo de suas tarefas.

Ao analisar a fala dos bolsistas, observa-se a releviancia do PIBID na formacdo inicial docente com
vivéncias e dificuldades concretas que os estimulam a definir estratégias teoérico- metodoldgicas
necessarias as reflexdes continuas da pratica educativa. Ainda torna-se perceptivel a contribuicdo do
programa para a compreensdo das possiveis situa¢des de aprendizagem, ao permitir a familiarizacdo com
o0 espaco escolar, sabendo que o trabalho na concretude real das atividades desenvolvidas na escola passa
a ser entendido como articulador dos saberes necessarios a docéncia. Sendo assim, a formacao tedrica
vivenciada na graduagdo terd uma formacao pratica com a vivéncia das a¢des do PIBID numa realidade
concreta que estimule os bolsistas a reflexdes continuas da pratica docente.

A terceira questdo era sobre a importancia do PIBID para as escolas que recebem o programa. Varios dos
alunos responderam a essa questdo destacando que os bolsistas do PIBID levam ideias novas para as
escolas ndo apenas para o laboratério de Informatica, mas também com estratégias de aplicacdo da
Informatica no ensino, diferentemente do que acontece com alguns professores que insistem em
estratégias mais tradicionais, o que muitas vezes deixa os alunos desinteressados. Foi destacado também
nas respostas que os bolsistas estdo contribuindo com aulas no laboratério de Informatica, inclusive
quando ha auséncia de professores, como respondeu o Aluno K, que disse que “ainda que ndo seja
atribuicdo deles, o PIBID pode suprir a falta de professores” e conforme mostram os dois depoimentos a
seguir:

O PIBID é uma luz na escuriddo. Algumas escolas tém vivenciado a falta
de muitos profissionais da educacdo. Embora o objetivo dele nio seja a
substituicao de professores pelos bolsistas. Estes podem contribuir tanto
na falta de professores como também levando novas praticas e caminhos
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aos professores que ha muito tempo encontram-se na sala de aula (Aluno
).

Geralmente os Pibidianos trazem muitas ideias novas para implementar
nas escolas junto as suas respectivas disciplinas, isso faz com que dé um
animo nos alunos das escolas para estudar mais (Aluno E).

Nesta perspectiva podemos afirmar que diante da experiéncia ja vivenciada pelos alunos bolsistas do
PIBID “espera-se, pois, que mobilizem os conhecimentos da teoria da educacio e da didatica necessarios a
compreensao do ensino” (PIMENTA, 2006, p.19), ressaltando a importancia da teoria atrelada a pratica. Os
bolsistas sentem-se desafiados a identificar os déficits das ac¢des realizadas e, consequentemente,
investigar as atividades desenvolvidas no intuito de melhora-las e, desta forma, alcangar os seus objetivos
pedagdgicos. Faz, também, com que percebam que o saber-fazer pedagdgico é constituido por um
processo continuo de construgao identidaria (PIMENTA, 2006, p.19).

Em relacdo as contribuicdes que ainda podem ser dadas, varios alunos falaram sobre melhorar a estrutura
e a utilizacdo do laboratério de Informdtica nas escolas, ou seja, como disse o Aluno D, “tornar o
laboratério de Informatica funcional”. Isso vai possibilitar aos alunos de cada escola um maior
aprendizado das varias disciplinas que cursam e aos professores a possibilidade de usar adequadamente
ferramentas alternativas para tornar suas aulas ainda mais atrativas. Em resumo, transformar a
Informatica em uma ferramenta de pesquisa e estudos, e ndo apenas de entretenimento. O depoimento do
Aluno K apresenta esse pensamento, que é geral entre os bolsistas:

A otimizacdo da sala de Informadtica deixou o layout mais agradavel e
limpo. Ainda ndo concluimos nossa atuagdo, mas temos por objetivo que
os alunos possam usar as ferramentas computacionais de forma
independente e consciente, e que vejam o computador como um leque de
possibilidades (Aluno K).

Percebe-se que os licenciandos tém uma preocupagdo com relagdo ao ambiente da sala de Informatica,
entretanto o objetivo principal estd em como os alunos irdo utilizar de forma responsavel as tecnologias
disponiveis nesse ambiente. Para Rosmann, Benevutti e Facenda (2014, p.100), “o educador devera estar
preparado para atuar com sujeitos que sdo nativos digitais, com condi¢des socioecondmicas que permitem
a aquisi¢ido de equipamentos, bem como aqueles, historicamente marginalizados, que ndo tém condi¢des
de acesso a cidadania”. Os bolsistas do PIBID estio inseridos em escolas publicas que comportam alunos
em sua maioria com baixas condi¢des socioeconémicas, o0 que para eles é um desafio constante no que se
refere a despertar o interesse do aluno para a educacdo tecnolégica, bem como em parceria com as
disciplinas que compdem o curriculo escolar.

5 CONCLUSOES

As acoes realizadas pelos bolsistas licenciandos em Informatica tém proporcionado significativas
tentativas de relacdo entre teoria e pratica na formacao inicial dos bolsistas com constituicio dos saberes
pedagodgicos. Diante das observacdes realizadas pelos bolsistas em relacdo aos aprendizados, como foi
destacado nos depoimentos, identifica-se a relevancia da vivéncia destes na realidade escolar. Como
disserta Freitas (2010, p. 34), isso “tem confirmado e demostrado a justeza destes cuidados em relagao as
vivéncias imediatas da realidade escolar, de modo a evitar as consequéncias diretas que se traduzem no
pragmatismo e no ativismo pedagdgico”.

O contato com o espago escolar e, principalmente, com os alunos reflete a esséncia do ser docente.
Rosmann, Benevutti e Facenda (2014, p. 107) definem uma concepg¢do sobre o sentido de ensinar e de
aprender, afirmando que: “[..] significa aprender a aprender. Ensinar, apenas ndo é mais possivel, é
preciso estimular a aprendizagem do outro e aprender com ele”. Neste aspecto, podemos considerar que
as contribui¢cdes sdo mutuas, enquanto os bolsistas vivem a sua graduag¢do e desenvolvem ag¢des junto as
escolas, estdo numa busca constante pelo aperfeicoamento de suas metodologias de ensino para tornar o
seu ensino significativo tanto para os seus alunos, quanto para si.

Pode-se dizer que o PIBID na Licenciatura em Informatica tem contribuido para a formacio inicial de
professores, como comprovam os depoimentos dos bolsistas, mesmo com os impasses vivenciados na
auseéncia do licenciado em Informéatica na escola publica. Nessa experiéncia, constrdi-se um espaco de
atuacgdo para o Licenciado em Informatica e mostra-se a necessidade desse profissional, uma vez que as
escolas publicas pesquisadas possuem laboratérios para a acdo dos licenciados.
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Permitir aos bolsistas a sua inser¢do na escola publica também integra os conhecimentos vivenciados no
decorrer do Curso de Licenciatura em Informatica do IFRN. Significa dizer que ao inserir os licenciandos
no cotidiano de escolas, tem-se a oportunidade de vivenciar experiéncias metodolégicas, tecnolégicas e
praticas docentes que permitem a superagio de situagdes identificadas no processo de ensino-
aprendizagem. Nesse caso, os bolsistas podem constituir uma formacgao inicial qualificada, para que desde
a graduacdo possam pensar sobre as possibilidades de refletir sobre a pratica docente na construgio de
sua profissionalizagdo. O PIBID também tem um compromisso com a mudanc¢a da realidade da escola
publica, que em determinadas realidades tem seus laboratérios pouco usados ou mesmo com utilizagio
inadequada, quando consideramos esse espaco como uma possibilidade de apropria¢do de conhecimentos
de maneira significativa para emancipacgao social.
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Resumo: O PIBID é um programa de politica publica educacional cuja finalidade € o
fomento da iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacao de
docentes e para a melhoria da qualidade da educagdo basica publica brasileira. Este
artigo relata a experiéncia de um ano de atividades realizadas em uma escola publica
estadual de Natal/RN por alunos do Curso de Licenciatura em Informatica do IFRN,
como bolsistas do PIBID. O objetivo é destacar a importancia do profissional licenciado
em Informatica nas escolas publicas e a valorizacdo desse profissional por meio do
PIBID. Como metodologia, foram desenvolvidos diagnésticos de software, hardware e
infraestrutura do laboratério, como forma de iniciar a atuacao. Em seguida, foram
elaborados cursos de formagdo direcionados para os alunos. Como resultados, notou-se
um maior interesse dos alunos em frequentar o laboratério, assim como da gestdo da

escola em melhorar a infraestrutura do mesmo.

Palavras-chave: PIBID, Formag¢do Docente, Politicas Publicas
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1 INTRODUCAO

A Informatica esta a cada dia mais presente no cotidiano, modificando a rotina e o comportamento das
pessoas. Sendo assim, formar pessoas capazes de dominar a técnica para fazer uso dessa tecnologia e
capazes também de realizar significativamente a utilizagcdo das informacgdes proliferadas com os avangos
cientificos e tecnoldgicos se torna imprescindivel, pois é cada vez mais comum que esta formacgdo seja
critério fundamental para que o sujeito possa garantir seu espaco no mercado de trabalho (Franga, 2014),
além de que o acesso as tecnologias da informagdo pode proporcionar liberdade social, geracdo de
conhecimento e troca de informagdes, contribuindo com a melhoria na qualidade de vida de quem usufrui
delas (Unibrasil, 2008).

Isso evidencia a necessidade do estudo da Informatica nas escolas desde o Ensino Basico, permitindo o
aprendizado continuo, o que possibilita o aprofundamento nos conhecimentos mais complexos dos
segmentos da Informatica, Schena e Cruz (2013). Afinal, “o Brasil vem, desde o ano de 1993, tentando
implantar, através de projetos de lei, a disciplina Informatica no contexto escolar. O que ainda ndo
ocorreu.” (Camara dos deputados apud Lacerda, 2012).

Segundo consta no Projeto Pedagogico do Curso Superior de Licenciatura em Informatica do IFRN:

O ensino dos conceitos de Informatica na educacdo basica fornece o
conhecimento necessario a formag¢ido do cidadio, tirando, inclusive, o
receio e o ar misterioso que rodeia o computador. A introducdo desses
conceitos basicos nas escolas diminui a carga de ensino em Informatica
na educacgdo superior. [..] Aliado aos conhecimentos pedagodgicos, o
conhecimento de Informatica faz do professor um profissional muito
relevante para o desenvolvimento de tecnologias da educacdo (IFRN,
2012).

Assim, podemos evidenciar a importancia do profissional licenciado em Informatica nas escolas publicas
(Cysneiros, 2000 apud Borges, 2006), ndo apenas para ministrar as aulas de conhecimentos especificos da
area, mas também para auxiliar os demais professores no uso desta tecnologia em suas aulas (Borges,
2006) tendo em vista que a Informatica dispde de diversos softwares educacionais que sdo ferramentas
facilitadoras do aprendizado em todas as disciplinas. Além disso, esse profissional pode utilizar os
laboratérios de Informatica dessas escolas em sua totalidade, explorando da melhor forma possivel todos
os recursos disponiveis. Aproveitamento que geralmente ndo acontece pela falta de preparagio e
desmotivacio dos professores presentes nas escolas (BORGES, 2006).

Com base na experiéncia vivenciada, percebe-se que um meio fundamental para que a escola e o governo
valorizem esse profissional sdo as a¢des de transformacgdes que os graduandos em Licenciatura em
Informatica desenvolvem nas escolas publicas através do subprojeto Informatica do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), de acordo com os proclames do Edital n® 01/2014
MEC/CAPES/061/2013.

Com o relato e as interpretacdes de experiéncias vividas pelos graduandos da Licenciatura em Informatica
do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN), Campus Natal -
Zona Norte, o objetivo é compreender a importancia e conhecer como se da a valorizagdo do profissional
licenciado em Informatica na rede publica de ensino, por meio de a¢des desenvolvidas na escola, enquanto
participantes do PIBID.

Este artigo esta subdivido da seguinte maneira: a Se¢do 2 contém uma breve explicacdo do que se trata o
PIBID. A Secdo 3 é referente ao ambiente da experiéncia, ou seja, nela é feita a apresentacido da escola
publica onde ocorre a vivéncia relatada. Na Sec¢do 4 esta descrita a metodologia que foi utilizada para a
realizacdo de toda a experiéncia nesta escola. A Se¢do 5 evidencia a importancia do licenciado em
informatica na escola publica. A Secdo 6 trata-se de uma reflexdo de como esse profissional é valorizado
por meio do PIBID. Na Secdo 7 estdo as conclusdes obtidas com a vivencia dessa experiéncia. Finalmente,
na Secdo 8 estdo as referéncias bibliograficas.

2 0 PIBID: FORMACAO PRATICA DE LICENCIADOS

O PIBID tem por finalidade o fomento da iniciagdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da
formacdo de docentes em nivel superior e para a melhoria da qualidade da educagdo basica publica
brasileira, de acordo com a Portaria n2 096, de 18 de julho de 2013, Anexo I, Art. 22. Ele oferece bolsas aos
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alunos de cursos presenciais que se dediquem ao estagio nas escolas publicas e que, quando graduados, se
comprometam com o exercicio do magistério na rede publica.

Com essa iniciativa, o PIBID faz uma articulagio entre a educagio superior (por meio das licenciaturas), a
escola e os sistemas estaduais e municipais. A intengdo do programa é unir as secretarias estaduais e
municipais de educagdo e as universidades publicas, a favor da melhoria do ensino nas escolas publicas
em que o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) esteja abaixo da média nacional. Entre as
propostas do PIBID, estd o incentivo a carreira do magistério nas areas da educag¢ido basica com maior
caréncia de professores com formacio especifica (MEC, 2017).

No Campus Natal - Zona Norte do IFRN o PIBID foi inserido no curso de Licenciatura em Informatica no
ano de 2012. O subprojeto intitulado “Proposta de Formacdo Docente Integradora: A Praxis Pedagdégica no
IFRN / Natal - Zona Norte e nas Escolas Parceiras” conta com a coordenacgdo de 2 (dois) professores do
curso de Licenciatura, 30 (trinta) alunos bolsistas de iniciacdo a docéncia e 2 (dois) professores
supervisores sendo um em cada escola participante do projeto. Foram selecionadas 3 (trés) escolas
publicas da esfera estadual, localizadas na Zona Norte de Natal, sdo elas: a Escola Estadual Ana Judlia de
Carvalho Mousinho (Escola 1), a Escola Estadual Walter Duarte Pereira. (Escola 2) e a Escola Estadual
Antdnio Fagundes (Escola 3).

3 AMBIENTE DA EXPERIENCIA

A experiéncia relatada neste artigo aconteceu na escola Estadual Walter Duarte Pereira, que esta
localizada na Avenida Blumenau, S/N - Potengi, 59112-410, Zona Norte da cidade de Natal/RN. Funciona
em trés turnos: matutino, vespertino e noturno, oferecendo o Nivel Fundamental, Médio e Educacdo de
Jovens e adultos (EJA). Esta escola enfrenta uma realidade critica quanto ao indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB), apresentando nos ultimos anos uma média abaixo da nacional.

A escola participa do PIBID recebendo os subprojetos de informatica, Matematica e Geografia, em cada um
atuam dez bolsistas do programa estudantes de licenciatura na area respectiva ao subprojeto no Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte. Dessa forma, totalizando trinta
bolsistas do PIBID em atuagdo na escola Estadual Walter Duarte Pereira.

4 METODOLOGIA DE ATUACAO

No primeiro contato com a Escola Estadual Walter Duarte Pereira, houve a apresentacdo dos graduandos
bolsistas do PIBID, assim como do espaco fisico geral da escola e também do laboratério de Informatica.
Foram enviados dez bolsistas do PIBID para atuar nesta escola, estes formaram duplas para realizar as
atividades docentes. No total formaram-se cinco duplas que trabalham em horarios e dias diferentes em
todos os turnos atendendo a todos os publicos da escola, visto que a escola atua no Ensino Fundamental,
Médio e Educagio de Jovens e Adultos.

Nas primeiras etapas foram realizados pelos bolsistas os diagnésticos de software, hardware e da
estrutura fisica do laboratdrio. No diagnostico de hardware foi feito o levantamento de quantos
computadores estavam instalados no laboratério e se apresentavam defeitos que impedissem as
atividades que futuramente seriam desenvolvidas utilizando essas maquinas, além do levantamento das
condicdes de uso dos periféricos, como teclado, mouse, etc. No diagndstico de software foi feito o
levantamento de quais softwares estavam instalados nas maquinas.

Como resultado do diagnéstico de hardware, o laboratério possui 10 computadores multiterminais,
permitindo que 20 alunos participem das atividades desenvolvidas. A solu¢do multiterminal funciona da
seguinte maneira:

O multiterminal consiste em ligar varios terminais compostos por monitores e seus respectivos teclados e
mouses em um Unico gabinete. Assim, o conjunto de terminal ou multiterminal pode ser utilizado por
inimeras pessoas simultaneamente e independentemente. O multiterminal funciona da seguinte maneira:
através de um programa de computador que foi baseado em uma fun¢do do GNU/Linux, todos os
monitores, teclados e mouses sao ligados ao gabinete e configurados de modo que possam ser usados
independentemente e simultaneamente por inimeras pessoas.

Com o diagnéstico, foi identificado nas maquinas o sistema operacional Linux Educacional na versdo 4.0 e
os diversos softwares educacionais que vem em seu pacote de instalagio.



Educagdo no Século XXI - Volume 22 - Formacgdo Docente

Tendo os diagnésticos das condi¢des do laboratério da escola em maos, partiu-se para o planejamento das
aulas. Foi elaborado por cada dupla um plano de curso que estabelecia os contetidos que seriam
ministrados em aula, o publico alvo, ou seja, se seriam os alunos da escola, os professores e demais
servidores ou se estaria aberto para a comunidade. Este definia também a carga horaria dos cursos, os
dias da semana e o hordrio que seriam ministrados. Os planos de cursos foram apresentados aos
coordenadores de area do subprojeto Informatica do PIBID do IFRN - Campus Zona Norte para obter
aprovacao. Em seguida, estes planos foram submetidos também a aprovacdo da dire¢ao da escola.

Terminado todo o processo de diagndstico dos laboratdrios, de elaboracdo e aprovagido dos planos de
cursos, deu-se inicio ao processo de matriculas para preenchimento das vagas dos cursos que se
iniciariam. Logo em seguida, foram iniciadas as aulas de Informatica Basica.

5 A IMPORTANCIA DO PROFISSIONAL LICENCIADO EM INFORMATICA NA ESCOLA PUBLICA

No quadro de professores da escola Walter Duarte Pereira ndo hd um profissional licenciado em
Informatica ou em Computagdo. Logo, ndo foi possivel contar com um professor com esta formagdo para
supervisionar o trabalho dos bolsistas na escola. Sendo assim, um professor com formacdo em Lingua
Portuguesa que também € o atual diretor da escola assumiu o cargo de supervisor do PIBID. Este ocorrido
é uma excecio, pois para cada subprojeto é imprescindivel a supervisio de um professor da escola com
formacdo especifica, como ocorre com os demais subprojetos (Geografia, Histéria, Matematica, etc.),
inclusive nesta escola.

Isso gera uma dificuldade para o andamento das atividades desenvolvidas pelo o fato do diretor nao ter
tempo para atender as necessidades dos bolsistas em atividade na escola, ja que suas responsabilidades
sdo vastas e também nio dispor de conhecimentos da formacdo especifica para que possa sanar qualquer
dificuldade ou duvidas dos bolsistas, tendo em vista que estes estdo de forma pratica estagiando na escola
e ainda ndo sdo profissionais formados. Apesar de dificultar, esse contratempo nio impediu que o trabalho
fosse realizado da melhor maneira possivel e que apresentasse resultados satisfatérios.

Ao chegar ao laboratério da escola, foi constatado que este raramente era utilizado pelos professores e
quando isso ndo acontecia encontrava-se fechado e empoeirado. Quando os professores chegavam a esse
ambiente da escola, ndo faziam uso em sua totalidade dos recursos educacionais que o laboratério dispde,
chegando a utilizar apenas o projetor multimidia para assistir algum video, descartando completamente o
uso do computador e de outros recursos da informatica que sido ferramentas poderosas para auxilio do
aprendizado.

Com o diagnoéstico de software realizado pelos bolsistas, varios softwares educacionais desenvolvidos
para todas as disciplinas no ensino basico foram encontrados instalados nos computadores. Além disso,
tem-se o uso da Internet que é uma ferramenta de pesquisa muito vasta, onde se pode encontrar livros
gratuitos, artigos cientificos, etc. Esses recursos educacionais ficavam obsoletos pela falta de
conhecimento por parte dos professores da existéncia desses e também por ndo saberem utilizar o
computador, em grande parte nem mesmo no que diz respeito a informatica basica.

A escola necessita de profissionais preparados e capacitados no dominio do uso da tecnologia para
favorecer o processo de ensino-aprendizagem, Moura e Branddo (2013). Nesse contexto pode-se enxergar
como é necessaria a presenca do licenciado em Informdtica/Computacdo na escola publica. Esse
profissional possui o dominio da técnica necessaria para a utilizagdo de maneira correta das ferramentas
pedagodgicas disponiveis nos computadores e no laboratério em geral. Isso permite que ocorra uma
mudanga na situacdo atual de inutilizacdo deste laboratdrio, tornando as ferramentas e o ambiente
favoraveis para o processo de ensino-aprendizagem, tanto para os alunos quanto para o corpo docente.

0 trabalho do licenciado em Informatica/Computagcdo em parceria com os professores das demais areas
do ensino basico promove a interdisciplinaridade que nos dias de hoje é condi¢gdo fundamental do ensino
(THIESEN, 2008) e auxilia esses professores quanto ao uso dos softwares educacionais em suas
respectivas areas, abrindo um novo leque de possibilidades utilizando essas ferramentas que podem atrair
e prender a atengao dos alunos e melhorando a qualidade de suas aulas.

Além da parceria com os demais professores, o licenciado em informatica esta bem preparado no campo
didatico-pedagégico para a atuagido docente efetiva na escola. Na realidade desta escola, poucos sido os
alunos que tém conhecimentos no campo da Informatica que possam vir a trazer mudangas significativas
em suas vidas, e a falta das aulas de Informatica nas escolas prejudica os alunos tanto na formagcao critica e
empreendedora do cidaddo (Unibrasil, 2008), quanto profissional, pois eles ficam muito aquém dos
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demais que possuem conhecimento (Schena e Cruz, 2013). Essas considera¢des ressaltam mais ainda a
necessidade desse profissional na escola publica, sendo que este “[..] Aliado aos conhecimentos
pedagégicos, o conhecimento de Informatica faz do professor um profissional muito relevante para o
desenvolvimento de tecnologias da educagao” IFRN (2012).

6 VALORIZAGAO DO LICENCIADO EM INFORMATICA POR MEIO DO PIBID

7

Com a chegada dos bolsistas do PIBID na escola Walter Duarte Pereira ja é possivel observar
transformacdes da situagdo encontrada no do laboratério da escola, situacdo essa ja discutida na sessdo
anterior deste artigo. No momento que estavam sendo realizados os diagnoésticos referentes as condi¢des
do laboratério, os bolsistas organizaram o ambiente detectando as maquinas, demais dispositivos e outros
materiais que nido estavam em condi¢des de uso e em seguida separando-os dos demais facilitando
posteriormente uma analise mais completa. Apds isso foi feita uma reorganizacdo da disposicdo dos
computadores, armarios e demais materiais em boas condigdes, isso proporcionou um melhor
aproveitamento de espaco no ambiente. Por ndo existir um profissional responsavel pelo laboratério, este
se encontrava inadequado para exercer praticas docentes, além de estar sendo como dispensa para
guardar materiais sem uso da escola.

Com essa atividade inicial dos bolsistas do PIBID, os funcionarios e principalmente os alunos comegaram a
expressar curiosidade e desejo de utilizar o laboratério. Esse ambiente comecou a ser enxergado pela
escola e seus alunos como um ambiente com potencial para ser melhor aproveitado. Isso nos mostra que
por meio do PIBID a escola comega a enxergar a necessidade do profissional capacitado para organizar e
manter o laboratério em condi¢des apropriadas de uso e a valorizagdo deste profissional, visto que além
de exercer a pratica docente, “os licenciados em Informatica poderdo também atuar no planejamento e
execucdo de curriculos e programas de capacitacdo profissional, no desenvolvimento de materiais
educacionais através do emprego da Informatica e na organizacdo e administracdo de laboratdrios de
Informatica” (IFRN, 2012).

Com o inicio das matriculas para o preenchimento das vagas para formagdo das turmas dos cursos de
informatica basica, ministrados pelos bolsistas do PIBID, notou-se um grande interesse por parte dos
alunos da escola em participar e todas as vagas foram preenchidas de imediato. Com o inicio das aulas era
possivel perceber a enorme curiosidade que os alunos demonstravam em aprender sobre esse universo da
informatica que tanto é falado nas midias e na sociedade, mas que eles ndo tinham conhecimento
suficiente para entender como funciona e de como utilizar essa tecnologia de forma a promover mudancas
significativas em suas vidas, seja no ambito profissional ou social. Mas para que isso ocorra é necessario
que exista a oportunidade de acesso ao conhecimento, que na realidade desta escola os alunos nio tém
condigdes financeiras de pagar para adquiri-lo.

Contudo, para promover a inclusdo digital e social ndo basta apenas democratizar os meios de acesso,
saber utilizar a informagio é um fator determinante no exercicio da cidadania e da inclusdo social (Borges,
2006). Com essa experiéncia proporcionada aos bolsistas e a escola pelo PIBID fica evidente a importancia
do papel que o licenciado em informatica/computagio exerce como mediador do conhecimento na escola
publica, visto que, como ja foi discutido neste artigo, este é capacitado em todos os aspectos para esta
funcdo.

Com o movimento de transformac¢do que os bolsistas estavam realizando, o andamento dos cursos de
Informatica e o entusiasmo dos alunos em continuar participando do projeto e aprendendo mais a cada
aula, a direcdo da escola demonstrou interesse em melhorar a infraestrutura do laboratério que, mesmo
tendo sido melhorada com as atividades inicias dos bolsistas, ainda n3o é totalmente favoravel as
atividades do projeto devido a climatizacdo e instalacdo elétrica estarem ambas muito precarias.

7 CONSIDERACOES FINAIS

Com esta experiéncia vivenciada como bolsistas do PIBID, conclui-se que o programa é essencial para a
formacdo a docente, pois deixa os seus bolsistas de frente com a realidade das dificuldades enfrentadas na
escola publica, de maneira a promover a reflexdo sobre a responsabilidade de ser um profissional
comprometido com sua missao.

Na escola onde é vivida a experiéncia, o subprojeto informatica deste programa promoveu mudangas na
organizacdo de seu laboratdrio de informatica, favorecendo que ocorra a aprendizagem significativa na
area da informatica fator primordial para que ocorra a inclusdo digital e social, o que atraiu o interesse dos



Educagdo no Século XXI - Volume 22 - Formacgdo Docente

alunos em frequentar esse ambiente e participar dos cursos, além de despertar a dire¢do da escola para a
necessidade de melhorar a estrutura fisica do laboratério.

Conclui-se também o quio é importante que os futuros licenciados em Informatica se dediquem também
depois de formados a promover a inclusdo digital e social na escola publica, visto que esta apresenta uma
grande caréncia da presenca deste profissional atuando e modificando essa realidade, dessa maneira
contribuindo de forma significativa com a educagdo basica do nosso pafs.
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Capitulo 7

Concepcdo de infancia e as aulas de artes: reflexoes a
partir da experiéncia do Programa Institucional de

Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) Artes Visuais -
UNESC/2012-2013

Juliana Pereira Guimaraes

Silemar Maria de Medeiros da Silva

Resumo: O presente artigo faz-se a partir da pesquisa desenvolvida como Trabalho de
Conclusdo de Curso que teve como objetivo: Refletir sobre a concepc¢do de infancia e de
que forma ela auxilia no trabalho de artes com criancgas, a partir das experiéncias do
Pibid de Artes Visuais da UNESC. A investigacdo aconteceu com os académicos bolsistas
do Pibid de Artes visuais que estavam cursando diferentes fases do curso e a partir de
estudos dirigidos dentro do programa fomentaram a necessidade de compreender as
questdes que permeiam a crian¢a/infancia. Como problema tem-se: investigar sobre o
que dizem os académicos bolsistas do Pibid de Artes Visuais sobre concepc¢ao de infancia
e de que forma esse dizer auxilia no trabalho de artes com criancas. Para elucidar melhor
o problema o didlogo acontece a partir de um referencial tedrico pertinente o qual
dialoga com Kramer (2006), Leite (2007), PCNs (BRASIL,1998a), Ariés (1981), Pilloto
(2007), entre outros. Abordando temas como formagdo dos professores de artes visuais,
ensino da arte e seu percurso, a crianga e a concepc¢ao de infancia. As experiéncias do
Pibid de Artes Visuais que contam da infancia serdo contempladas no exercicio da
reflexdo pontuadas no problema dessa pesquisa. Trata-se de uma pesquisa qualitativa,
somada a um estudo de caso que estuda profundamente um objeto permitindo seu
amplo e detalhado conhecimento. Durante a analise dos dados a evidéncia fica por conta
da reflexdo sobre as contribuicdes do Pibid, em especifico as discussdes sobre concepgao
de infancia na formacao dos licenciandos, como um saber importante para a qualidade
das aulas de artes com criangas.

Palavras-chave: Pibid de Artes Visuais. Ensino da Arte. Formag¢ao de Professores.
Infancia. Artes Visuais.
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1 INTRODUCAO

O presente texto tem origem no Trabalho de Conclusdo de Curso apresentado em 2013 no Curso de Artes
Visuais Unesc por Juliana Guimaries. Pesquisa orientada pela professora Silemar Silva. O titulo desse texto
é o titulo do TCC. Portanto trata-se de uma pesquisa concluida que sera aqui apresentada em quatro maos.

Participamos de uma experiéncia bastante significativa juntas, que ampliou nosso repertério de
conhecimento sobre arte e seu ensino, falamos aqui do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia - Pibid, programa que tem como proposta estreitar cada vez mais a relacdo entre a Universidade
e a escola. Esse programa é desenvolvido nas Universidades do Brasil desde 2007, na UNESC iniciou suas
atividades no segundo semestre de 2012, com a aprovacdo no Edital Pibid n2 11/2012 CAPES -
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (BRASIL,2012). A atuacdo da area de artes
aconteceu no periodo de 2012 e 2013, na Escola Municipal de Ensino Fundamental Dionizio Milioli no
bairro Ana Maria na cidade de Criciima - SC. E é sobre essa experiéncia que esse texto se concentra.

O Pibid de Artes Visuais, em seu formato possui um coordenador institucional, um coordenador de area,
um professor supervisor e dez bolsistas do Curso de Artes Visuais. Um programa que proporcionou o
contato com planejamentos das aulas de artes nos permitindo a reelaboragdo dos mesmos com constantes
reflexdes evidenciando a situagao da escola. Os encontros do grupo do Pibid foram provocando mudangas
no olhar também sobre as criancas e sua forma de se relacionar com o outro, com o mundo e com a arte.
Essas mudancas desencadearam o interesse em realizar um estudo mais aprofundado sobre a experiéncia
que é a participacdo no cotidiano escolar, a relagio das multiplas infincias e as praticas docentes do
professor de artes, neste caso, com as criangas. O interesse por esse tema come¢ou em uma das atividades
do Programa, momento em que o grupo escreveu sobre o que entendiam por concepc¢do de infancia. Ao
analisar as respostas, constatamos que havia ainda, uma visao distorcida sobre essa concepc¢do. Algumas
acoes foram realizadas nesse sentido e ampliaram-se os conceitos do grupo, mas ainda com
questionamentos pertinentes.

A partir dessas questdes, o problema de pesquisa se desenhou como: investigar sobre o que dizem os
académicos bolsistas do Pibid de Artes Visuais sobre concepgdo de infancia e de que forma esse dizer
auxilia no trabalho de artes com criangas. O desafio se amplia fomentando alguns questionamentos como:
o professor de Artes Visuais esta preparado para receber as criangas? Como a compreensao da concep¢ao
de infincia pode influenciar no planejamento das propostas pedagégicas do professor de Arte? Qual a
importancia do conhecimento sobre as concep¢des de infincia para o professor de Arte?

Com o objetivo de: Refletir sobre a concepc¢io de infancia e de que forma ela auxilia no trabalho de arte
com criangas, a partir das experiéncias do Pibid de Artes Visuais da UNESC. A pesquisa é um instrumento
indispensavel para construcdo do saber, neste sentido, encontramos assim, a relevancia desta proposta, ou
seja, ampliar olhares sobre a infincia para assim poder melhor trabalhar com ela, no sentido de contribuir
cada vez mais para a qualidade da educagdo sendo ela de arte ou nao.

2 0 PERCURSO PERCORRIDO

Para tratar das questdes metodoldgicas dessa investigacdo, tomamos como referéncia o conceito de
pesquisa pontuado por Zamboni (1998, p. 43), qual seja: “A busca sistematica de solu¢des, com o fim de
descobrir ou estabelecer fatos ou principios relativos a qualquer area do conhecimento humano”. Esta
busca fica evidente através do interesse em ampliarmos o conhecimento sobre este tema. Sendo assim, a
partir da atitude de investigacdo foi necessario realizarmos um levantamento bibliografico, somado a um
estudo de caso que consiste segundo Gil (2002, p. 59) como sendo “[...] caracterizado pelo estudo profundo
e exaustivo de um ou de poucos objetos, de maneira que permita o seu amplo e detalhado conhecimento,
tarefa praticamente impossivel mediante os delineamentos considerados”.

Esta proposta envolveu a escrita e a fala dos académicos bolsistas sobre concepg¢ido de infiancia* E esta
inserida na linha de pesquisa do Curso de Artes Visuais: Educacdo e Arte. Linha esta, que traz como
ementa “os principios tedricos metodoldgicos sobre educacdo e arte, estudos sobre estética, semiotica,
identidade, cultura e suas implica¢des sobre arte educagdo” (UNESC,2012a, p.38).

4 A pesquisa foi realizada com os nove bolsistas, que estavam no programa na data da pesquisa, Juliana era a de
numero dez que ndo participou pois se colocou como pesquisadora, participaram também cinco bolsistas que
foram substituidos somando entido quatorze participantes.
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Como instrumento de coleta de dados foi aplicado um questionario com os académicos bolsistas do Pibid.
Para tratar das questdes metodoldgicas dessa investigacdo, tomamos como referéncia o conceito de
pesquisa pontuado por Zamboni (1998, p. 43), qual seja: “A busca sistematica de solugdes, com o fim de
descobrir ou estabelecer fatos ou principios relativos a qualquer area do conhecimento humano”. Esta
busca fica evidente através do interesse em ampliar o conhecimento sobre este tema. Foram 14 bolsistas
que, com a aplicagdo de um questionario, atenderam a uma entrevista semiestruturada, pois a
pesquisadora se fez presente nos momentos em que aplicava o questiondario. Hora no préprio encontro do
grupo, hora nos corredores da instituicdo (em especifico com os que ja haviam saido do grupo).

3 0 PIBID, A ARTE E A SUA RELACAO COM A CRIANCA/INFANCIA

A relagdo da arte com a capacidade de comunicagdo do ser humano é bastante estreita, uma vez que, o
homem conquistou a capacidade de se comunicar, inicialmente com sons, gestos e a fala. Criou um
conjunto de signos e simbolos, 0os quais formaram as linguagens. Falamos da arte como uma dessas
linguagens, como afirma Martins, Picosque e Guerra (1998, p. 34) “[...] Antes mesmo de saber escrever, o
homem expressou e interpretou o mundo em que vivia pela linguagem da arte”. Desde os seus primoérdios
o homem produz arte, as diversas civilizacdes produziram cédigos para se comunicar através das
manifestagdes artisticas, seja por meio do grafite ou manifestagdes corporais. Sobre os desenhos dos
homens primitivos, Vasconcellos (2006, p. 41) afirma que “[..] O esfor¢o humano para ordenar e dar
sentido ao universo encontrou nesta arte-magia primitiva um poderoso meio de agdo. Por meio dela a
imaginacdo humana podia se tornar concreta”. Nesse sentido, a imaginacdo se torna uma caracteristica
humana e o homem entdo percebe uma tentativa de encontrar formas de se relacionar com o universo, de
se comunicar.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998a, p. 19) “Arte tem uma fungio tdo
importante quanto a dos outros conhecimentos no processo de ensino e aprendizagem. A area de Arte esta
relacionada com as demais areas e tem suas especificidades”. 0 desenvolvimento do conhecimento
estético sofre constante transformagao na forma do homem se relacionar com o mundo, possibilitando a
criagdo de simbolos para representar, uma caracteristica humana. A partir da ideia de que arte é
linguagem. Martins, Picosque e Guerra (1998, p. 37) afirmam que “[...] Pode-se dizer que linguagem é um
sistema simbdlico e toda linguagem é um sistema de signos”. Essas linguagens sdo verbais e ndo -verbais.
As linguagens artisticas: dan¢a musica, teatro, artes visuais, entre outras, possuem sistemas de signos que
sdo meios de expressdo e comunicagio.

Como uma das possibilidades de comunicagdo estd o exercicio da constru¢do do olhar que promove a
ampliacdo do repertério imagético. Funciona como uma janela ao qual o conhecimento sensivel se amplia.
Os estudantes ao se apropriarem desses conhecimentos desenvolvem a alfabetizacdo estética, sendo
assim, sobre a educacdo do olhar comungo com Ganzer (2005, p. 85) no dizer que “[...] uma constru¢ao na
qual, a percepgdo e a sensibilidade estdo imbricadas na producio do conhecimento. Tornar visivel o que se
olha é uma concepcio da sensivel”. E no sentido de melhor compreender o ensino da arte na
contemporaneidade que o Pibid planeja suas atividades, proporcionando a ampliagdo de conhecimento em
diferentes lugares e espacos em que a arte se apresenta. Nesse cendrio considera a crian¢a como principal
protagonista.

Na sequéncia evidenciamos o percurso do ensino da arte, o qual, se transformou conquistando seu espago
assegurado pelas leis, as inquieta¢des de professores e pesquisadores da area sdo uma constante na busca
de contribuir com a qualidade do ensino da arte e é com base nesse dizer que o Pibid de Artes Visuais
constrdi suas praticas. Partirmos assim, da ideia de que, quando a escolha profissional é a de ser professor,
este é responsavel pela construgdo do conhecimento, que ensina e aprende. Sendo que, nesta troca de
saberes, a profissdo vai se consolidando, porque por tras daquele que ensina tem um eterno aprendiz que
constrdi diariamente a sua carreira. Ao acessarmos nossa memdria facilmente trazemos a lembranca dos
professores pelos quais passamos, por exemplo.

E necessario, o conhecimento das competéncias e habilidades da drea que escolhemos, construindo, assim,
uma identidade profissional que nio € fixa, que se constroéi a cada experiéncia, através da sua relacdo com
o mundo e com a construgio do conhecimento. Comungando com Hall (2002, p. 13), ou seja, “[...] O sujeito
assume identidades diferentes em momentos diferentes [...] de tal forma que nossas identificacdes estio
sendo continuamente deslocadas”. Sendo entdo, a identidade moével, nesse sentido, o professor estd em
constantemente formagdo construindo suas praticas através das competéncias aliado a experiéncia e da
relagdo com o outro.
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O professor nao é o dono das verdades absolutas, o conhecimento no mundo contemporaneo muitas vezes
€ acessivel através das tecnologias. Os desafios existem como em qualquer profissdo, a desvaloriza¢ido da
classe além de um maior investimento nas politicas publicas em questdes salariais é um problema que o
pais tem enfrentado. A valorizacdo passa por buscar a realizacdo de um trabalho de qualidade, os
resultados sdo observados através da fala dos alunos, suas produgdes e desenvolvimento. O professor
nunca estara pronto ou completo, sendo que o conhecimento é algo constante e continuo na vida. A
formacdo continuada é uma necessidade para que possamos estar sempre em contato com novas
pesquisas da area, com trocas de experiéncias proporcionando aos estudantes sempre novos desafios.
Nesse sentido os encontros de formacdo no Pibid tém proporcionado uma possibilidade de formagio -
paralela a graduacdo -, fortalecendo assim, caminhos para um ensino da arte cada vez mais significativo
que, entre outras coisas, toma a crianc¢a e (o0 adolescente) como centro dessa historia.

A concepcdo de crianca é, na maioria das vezes, cultivada no imaginario das pessoas como um ser humano
que possui somente ingenuidade, que ndo consegue entender muitas coisas, e que sempre precisa de
alguém, neste caso, o adulto para se expressar, cultivando um modelo ideal de infancia a ser seguido.
Existem caracteristicas singulares de cada crianca, conhecimentos produzidos sobre e para a infancia
desvelando os multiplos olhares dessa condigdo de ser crianca, e viver a infincia. Encontramos nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Infantil - DCNEI, uma definicdo de crian¢a com o qual
comungamos, qual seja:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura (BRASIL, 2010, p. 12).

Partimos desta definicdo sobre a crianga que a evidencia enquanto sujeito que produz cultura e é
produzido por ela, possuindo direito de escolha, fala e producdo de ideias, que muitas vezes, o adulto, por
ndo compreender, ignora-a impondo limites, induzindo o seu pensamento, reduzindo a sua possibilidade
de autonomia. Encontramos em Cohn (2005, p. 19) uma questdo importante que é a visdo universal que se
tem sobre a infancia, ou seja, “[...] falamos aqui de uma antropologia da crian¢a e ndo da infancia. Isso
porque a infincia é um modo particular, e ndo universal, de pensar da crianga”.

Nas relacoes de transformacdes e dualidades nos estudos de Ariés (1981) sobre a ideia de infancia
comungo com Kramer (2006, p. 15), quando a mesma afirma que a infancia “[...] foi marcada por um duplo
modo de ver as criangas, pela contradicdo entre moralizar (treinar, conduzir, controlar a crianga) e
paparicar (acha-la engragadinha, ingénua, pura, querer manté-la como crianca)”. Muitas vezes, ainda esta
dualidade se coloca na fala de muitos professores quando se referem a crianca. Sendo esta, considerada
como categoria da historia cidada de direitos. No Brasil, a partir da Constitui¢cdo Federal de 1988, a crianga
comeca a ter a garantia dos direitos fundamentais de cidadaos assegurados como afirma no capitulo VII no
artigo 227:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga e
adolescente com absoluta prioridade o direito a vida, a saide, a
alimentacdo, a educagdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, além de coloca-los a salvos de toda forma de negligéncia,
discriminacdo, exploragdo, violéncia, crueldade e opressdo (BRASIL,
1988).

o

Em 1990, é criado o ECA (lei n2. 8.069) que afirma os direitos da crianga e as protege como consta no
capitulo IV Art. 58: “No processo educacional respeitar-se-do os valores culturais, artisticos e histéricos
proprios do contexto social da crianca e do adolescente, garantindo-se a estes a liberdade da criagcdo e o
acesso as fontes de cultura” (BRASIL, 1990a).

A Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 (BRASIL, 1996) no titulo III, artigo 4, reconhece a educagio infantil
como a primeira etapa da Educacdo Basica, sendo a mesma, direito da crianca e dever do Estado. A
Convengao sobre os Direitos da Crianca, aprovada pela Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) em decreto
n2 99.710 de 1990, art.13, afirma que:

A crianca terd direito a liberdade de expressdo. Esse direito incluird a
liberdade de procurar, receber e divulgar informacdes e ideias de todo
tipo, independentemente de fronteiras, de forma oral, escrita ou
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impressa, por meio das artes ou por qualquer outro meio escolhido pela
crianca (BRASIL, 1990b).

Assim, a crian¢a tem seus direitos assegurados pelas leis. Compreendendo que a concepg¢do de infancia é
uma construcgdo social, pois ndo ha um tnico modelo familiar e de sociedade, entdo a ideia que associamos
a crian¢a somente com o brincar, liberdade, estudar, estar com a familia, € um direito seu, mas nem
sempre é dessa maneira em que ela se configura. De acordo com Kramer (2006, p. 15), faz-se necessario
reconhecer o que é especifico da crianca, uma vez que:

A crianca nio se resume a ser alguém que nio é, mas que se tornara
(adulto, no dia em que deixar de ser criang¢a). Reconhecemos o que é
especifico da infancia: seu poder de imaginacdo, a fantasia, a criacdo, a
brincadeira entendida como experiéncia de cultura. Criancgas sdo cidadas,
pessoas detentoras de direitos, que produzem cultura e sdo nela
produzidas. Esse modo de ver as criancas favorece entendé-las e também
ver o mundo a partir de seu ponto de vista. A infancia, mais que estagio, é
categoria da historia: existe uma histéria humana porque o homem tem
infancia.
Quando falamos de crianc¢a, compreendemo-la enquanto alguém com a idade de 0 a 12 anos de acordo
com o ECA - Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL,1990a) sendo algumas caracteristicas
inerentes a cada faixa etaria. Partindo da ideia de que cada um possui seu desenvolvimento e formas de se
comunicar com o mundo, com o outro e com a arte, defendemos aulas de arte que se fagam enquanto um
convite a imaginagdo. Muitos dos elementos ou cddigos das artes visuais estdo presentes no cotidiano da
vida infantil, como afirma o Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil - RCNEI (BRASIL,
1998b, p. 85) a crianca experimenta elementos da arte para expressar experiéncias sensiveis “[..] ao
rabiscar e desenhar no chio, na areia e nos muros, ao utilizar materiais encontrados ao acaso, como
gravetos, pedras, carvao, ao pintar objetos e até mesmo seu préprio corpo”.

Nesta perspectiva, partimos da compreensao sobre as questdes que permeiam o cotidiano infantil é que as
aulas de arte devem ser construidas com as criancas, sendo a participagdo uma caracteristica efetiva
proporcionando autonomia, criatividade e expressio. O relacionamento da crianga com as linguagens além
de ampliar o seu conhecimento consequentemente desenvolve a sua relagdo com o outro e com o mundo.

Diante disto, as aulas de Arte com criancas devem ser construidas com experiéncias vivenciais, de forma
lidica, envolvendo a brincadeira, propiciando as criangas criar e recriar suas percep¢des através da
imaginacgdo, representando e se comunicando. A proposta de um ambiente de ensino interessante para
elas é importante para iniciar um didlogo significativo com as criangas. A expressdo e a sensibilizacdo
contribuem, através da experimentacio artistica, no desenvolvimento do potencial criador. Comungamos
com Pilloto (2007, p. 24) sobre o fazer criativo das criangas, “[...] sempre se desdobra numa simultdnea
exteriorizacdo e interiorizacdo das suas experiéncias, numa compreensido cada vez maior de si propria e
numa constante abertura de novas perspectivas do ser”.

Para que o fazer criativo aconteca de forma significativa, é necessario, oportunizar diferentes espacos e
também materiais, proporcionando o acesso as diferentes linguagens em que a arte se apresenta, o
professor deve planejar propostas metodoldgicas com fundamentos envolvendo os pressupostos como
afirma Pilloto, Pereira e Ropelato (2009, p. 75) “[..] ludicidade, jogos e brincadeiras, articulacdo entre as
linguagens e expressoes artisticas, processos de leituras, vivéncias com diferentes suportes e materiais [...]
contextualizagio histérico-cultural e produgido de sentidos”.

Nao ha uma receita para lecionar arte com criangas, porém, é necessario além de saber arte, compreender
caracteristicas peculiares de cada faixa etaria, conhecer o perfil da turma, prestar atengdo na fala das
criancgas que evidenciam os seus interesses, é necessario provocar o olhar, o gosto, o cheiro, a percep¢ao,
partir de propostas dindmicas com experiéncias vivenciais. Desta forma, o Pibid propde em suas
discussdes reflexdes acerca da pratica do ensino de arte com criancas. O Pibid de Artes Visuais de que
narramos fez-se enquanto um subprojeto do Pibid da UNESC e iniciou suas atividades com o objetivo
assim tracado:

Este subprojeto Pibid pretende oportunizar aos licenciandos do curso de
Artes Visuais sua inserc¢io no cotidiano das escolas publicas da cidade de
Cricidma/SC integrantes deste projeto, afim de que possam aproximar as
énfases dadas no curso com as necessidades da escola, em termos de
ensino, por meio de a¢des que os insiram/envolvam no universo da



Educagdo no Século XXI - Volume 22 - Formacgdo Docente

docéncia. Assim como contribuir para a reflexao critica das praticas dos
professores das escolas envolvidas (UNESC, 2012b, p.1).

Foi nesta perspectiva, que o grupo com os dez bolsistas aprovados por meio de entrevista iniciaram suas
atividades no programa. As atividades se iniciaram com reunides para definicdo das propostas a serem
desenvolvidas na E.M;E.LE.F. Dionizio Milioli. Nossa acdo envolveu realizar o trabalho junto a criancas de
12 ao 52 ano levando em conta que algumas atividades envolvem a participagdo de toda a escola. Em
funcdo do trabalho com essa faixa etaria, o programa proporcionou aos licenciandos varias experiéncias
em que leituras, pesquisas e discussdes sobre a infancia se fizeram necessario uma vez que o desafio era a
participagdo, acdo e autonomia das mesmas e que as aulas de arte se tornassem cada vez mais dindmica e
produtiva promovendo através do ladico, imaginacao, criacdo e expressdo uma estreita relacdo entre a
crianca e a arte. A pesquisa se propde a ouvir esses bolsistas, nesse sentido. Sobre a pesquisa de campo,
conforme mencionado no inicio do texto, quatorze bolsistas foram entrevistadas, nove que estdo
atualmente no programa e cinco que ja sairam, sendo que estes sdo de fases diferentes (82, 72, 42 e 32 fase)
do Curso de Artes Visuais - UNESC. O intuito aqui, é analisar os dados coletados, com o objetivo de
investigar o que dizem os académicos bolsistas sobre a concepcdo de infancia para entio refletir sobre a
importancia desse tema na formacio do professor, em especifico do professor de arte. Todos os
académicos autorizaram a utilizacdo dos seus nomes e a partir do que foi acordado com eles, as respostas
foram mantidas conforme a escrita de cada um.

A crianga é um ser em pleno desenvolvimento e a escola precisa assumir um papel mediador no progresso
intelectual da mesma, portanto, nés professores, ao optarmos por uma concep¢io pedagogica que norteia
a nossa pratica, assumimos o compromisso com a construcdo da sociedade. O conhecimento constitui-se
das produgdes humanas, historica e culturalmente produzidas, através das interagées sociais, dessa forma,
o conhecimento ndo é pronto e acabado, mas que constantemente se transforma. A concep¢io de infancia
é uma nocdo historicamente constituida, ou seja, o sentimento de crianga e infancia, que é determinado
pelas interag¢des sociais, vem mudando ao longo dos tempos. Precisamos conhecer a crianga com quem
trabalhamos, compreendendo-a como um ser social e histérico e que tem diversas realidades, econémicas,
culturais e raciais. Esta concepc¢ao de infancia contrapde-se a ideia muito presente no senso comum de que
a crianga pode ser manipulada, pois ndo possui opinido prépria, ou mesmo ser incompleto que deve ser
preparado para se tornar adulto.

A crianga age no mundo sempre de forma mediada pelos instrumentos materiais e pelos significados que
os adultos fornecem as suas agdes. As atividades desenvolvidas pelas criangcas sdo quase sempre
compartilhadas pelos adultos, que interagem com elas. Trata-se, de um processo construido através da
mediacdo de seres mais experientes da sua cultura, permitindo que a crianca ao longo do seu
desenvolvimento, transforme func¢des que realizava inconscientemente em fung¢des operacionalizadas de
forma auténoma ao longo do seu desenvolvimento até a vida adulta.

Com o objetivo de investigar o que dizem os académicos bolsistas sobre a concepcido de infancia para
entdo refletir sobre a importancia desse tema na formacdo do professor, a classificacio das respostas
foram apresentadas por grupos sendo que o A representa os que participaram do programa deste o seu
inicio - incluindo os que foram substituidos, com relagdo a esse grupo, considero as respostas da pergunta
formulada pela coordenadora de area, ainda em 2012, referente ao que é ser crianga para eles? Além de
considerar também o questionario que apliquei com todos que participam atualmente. Neste caso faz-se
uma analise comparativa entre a primeira resposta e a segunda, o que nio foi possivel fazer com o grupo
B. O qual representa os que entraram no decorrer do programa. Com relacdo a esse grupo, s6 foi analisado
as respostas das questdes para essa pesquisa.

No questiondrio haviam as seguintes questdes: Para vocé o que é ser crianga? Como podemos conceituar a
infancia nos dias de hoje? Como vocé percebe o trabalho do Pibid com relagdo a crian¢a/infancia? O grupo
A ao responder a primeira pergunta apresenta dois tipos de resposta: Com relacdo ao primeiro bolsista, o
mesmo respondeu (em 2012): “Ser crianga é viver intensamente, sem malicia com a vida com as coisas do
cotidiano. E brincar, criar, inventar, imaginar e assim fazer do dia a dia uma enorme brincadeira”. Quando
retomada a pergunta no questionario (em 2013), ele respondeu:

E imaginar, brincar, ser limpo nos pensamentos, livre no corpo. E
questionar o mundo e ser tocado pelas respostas. Lembro das aulas onde
ensaiamos o canto do boi, a empolgacdo em conhecer as musicas, e
lembro também do quanto foi magico ver as criancas brincando com os
bichos, e assim vivenciando um momento de descoberta.
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Na primeira resposta o bolsista descreve um conceito de crianga idealizado, quando a questdo é retomada
a fala ainda persiste, a crianga com pensamentos ingénuos e muita liberdade, porém menciona as aulas de
arte e a participacdo das criancas em uma das atividades propostas pelo Pibid que foi a restauracdo do Boi
de Mamio como um momento no qual chamou a sua aten¢do para a manifestacio e entusiasmo das
criangas. O que comunga com o dizer de Pilloto (2007, p. 26) quando afirma que “[..] as criangas se
desvelam e revelam-se por meio das manifestagdes expressivas. Materializam em formas, movimentos,
sons os repertdrios que vao se apropriando de um universo de historias, situacdes e percepg¢des”. Sendo
assim, na segunda resposta, a expressdo revelou o entusiasmo e o modo singular como cada crianga se
expressou quando foi permitido brincar com os personagens do Boi de mamao.

0 segundo bolsista respondeu (em 2012):

Ser crian¢a é entender tudo de um modo simplificado sem confusio, E
ser sincero. Ser crianga é brincar de ser gente grande e as vezes viver
isso, prestar atencdo nos adultos e imitar, hoje até pode ser que as
criangas brincam menos na rua, mas era tdo bom brincar de se esconder,
pega - pega, casinha. Ser crianca é ter direitos e deveres.

Quando retomada a pergunta no questionario aplicado recentemente (2013), respondeu: “Percebo que a
infancia esta em extingdo, a inocéncia foi embora, o ser infantil estd acabando aos poucos”.

Na primeira resposta o bolsista descreve a crianga como alguém que entende tudo e é sincera, que vive
uma vida de adulto, neste sentido encontro em Cohn (2005, p. 28) razdes para compreender melhor o
papel social da crianca “[...] Reconhecé-lo é assumir que ela ndo é um adulto em miniatura, ou alguém que
treina para a vida adulta”. A lembranca da infancia é descrita como um momento bom, ha uma
compreensdo que a crianga possui direitos e deveres, porém na segunda resposta, coloca a infancia como
algo que estd acabando, fica claro uma comparagio com a infancia vivida, porém ndo ha como comparar os
contextos e as questodes sociais em que cada crianga vive.

Respondendo a primeira pergunta o grupo B dos bolsistas que entraram no decorrer do programa e que
ndo participaram das primeiras discussdes trazem suas contribui¢des a partir das seguintes respostas:

A primeira bolsista respondeu que:

Ser crianca é desenvolver-se em seu carater e seu psicoldgico, é produzir
conhecimento e aprender ao mesmo tempo. A crianca hoje é diferente da
crianca de 20 anos atras, ela vive em um tempo diferente, cultura
diferente, portanto sio crianc¢as tornando-se adultas em menos tempo e
com menos responsabilidades ou com diferentes responsabilidades, que
as criancas de 20 anos atras vivenciaram.

A bolsista descreve a crianga como produtora de conhecimento, compara a crianca de hoje com ha de vinte
anos atras, sendo que nenhuma crianca é igual a outra. Encontro em Leite (2007, p. 49) razdes para
compreender sobre as diferentes infancias:

Além de Expresso em verso e prosa, tintas, sons imagens, vem sendo
pesquisado/pensado por muitos teéricos que certamente contribuem
para a compreensdo da crianga como sujeito histoérico, cultural e social
que transforma e se transforma ao longo dos tempos; que se apropria
criticamente de cultura e é também produtora de cultura.

0 segundo bolsista respondeu que: “Ser crianca é brincar, imaginar ser um super herdi, nos dias de hoje a
infancia, vem trazendo conceitos diferentes de algum tempo atras, pois a infancia trazia a inocéncia de
uma crianc¢a”.

A resposta da segunda bolsista fica confusa, pois primeiro define crianc¢a e apds compara a infancia atual
com a de tempos atras, provavelmente a que ele viveu que em sua opinido trazia uma inocéncia que hoje
parece nao ter, fica nesta resposta evidente uma distor¢ao e mistura de conceitos idealizados.

Na resposta da segunda pergunta o grupo A e B contribuem com os seguintes apontamentos:

Com relagdo ao primeiro bolsista, 0 mesmo respondeu (em 2012): “Ser crianca é viver intensamente, sem
malicia com a vida com as coisas do cotidiano. E brincar, criar, inventar, imaginar e assim fazer do dia a dia
uma enorme brincadeira”. Quando retomada a pergunta no questionario aplicado recentemente (2013),
ele respondeu:



Educagdo no Século XXI - Volume 22 - Formacgdo Docente

E imaginar, brincar, ser limpo nos pensamentos, livre no corpo. E
questionar o mundo e ser tocado pelas respostas. Lembro das aulas onde
ensaiamos o canto do boi, a empolgacdo em conhecer as musicas, e
lembro também do quanto foi magico ver as criancas brincando com os
bichos, e assim vivenciando um momento de descoberta.

Na primeira resposta o bolsista descreve um conceito de crianga idealizado, sendo que remete a esta
categoria somente a brincar e viver intensamente, quando a questio é retomada a fala ainda persiste, a
crianga com pensamentos ingénuos e muita liberdade, porém menciona as aulas de arte e a participacdo
das criancas em uma das atividades propostas pelo Pibid que foi a restauracdo do Boi de Mamao como um
momento no qual chamou a sua aten¢do para a manifestacdo e entusiasmo das criangas, comungo com o
dizer de Pilloto (2007, p. 26) quando afirma que “[..] as criancas se desvelam e revelam-se por meio das
manifestagcdes expressivas. Materializam em formas, movimentos, sons os repertérios que vao se
apropriando de um universo de histdrias, situagdes e percepgdes”.

Sendo assim, a expressdo revelou o entusiasmo e o modo singular como cada crianca se expressou quando
foi permitido brincar com os personagens do Boi de mamao.

O quarto bolsista (grupo B) respondeu que: “A infancia trazia momentos de lembrancas, com brincadeiras
sem responsabilidade, nos dias de hoje a infancia traz momentos que muitos nao querem lembrar, como a
violéncia, a responsabilidade de trabalhar ndo existe no olhar de uma crianca a inocéncia que deveria ter”.

Nesta resposta ha uma comparacdo de uma infancia provavelmente a sua, no qual ficou marcada na
lembranca, ao mesmo tempo, em que coloca a infancia como passivel de qualquer tipo de acontecimento
até os mais negativos, ainda perpetua aquele ideal de ingenuidade no qual ele acredita que uma crianga
deveria ter.

Respondendo a terceira pergunta o grupo A e B os bolsistas trazem as seguintes respostas:

O primeiro bolsista (grupo A) respondeu que: “O trabalho do Pibid é importante, pois além de
trabalharmos a arte em sala de aula, contribuindo positivamente para as aulas, nds fazemos isso pensando
sempre no lddico, na brincadeira, no resgate do comportamento de crianga”. O bolsista entende a
importancia dos trabalhos realizados em sala de aula juntamente com o professor de arte na escola.

0 segundo bolsista (grupo B) respondeu que: “O Pibid desenvolve o projeto de iniciacdo a docéncia
visando reconhecer a crianca e suas diversas fases e em diferentes culturas”. A fala do segundo bolsista é
relevante uma vez que seus dizeres fizeram parte de leituras e discussdes para a elaboragdo das atividades
propostas.

A pesquisa contemplou outras falas que analisadas foram pontuando um parecer que auxilia direta ou
indiretamente na resposta ao problema inicial. As consideragdes finais foram tragadas a partir do que foi
possivel perceber no desenrolar desse desafio.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Ap6s a realizacdo da analise das escritas dos bolsistas foi possivel constatar algumas consideragdes sendo
que por fim, mas ndo por ultimo, a pesquisa ndo alcanga uma resposta concreta e sua problematica ndo se
esgota, mas propde reflexdes acerca do tema, no qual se torna relevante no desenvolvimento da pratica
educacional nas aulas de arte com criangas.

As questdes analisadas, referente ao conceito de crianga, do grupo A quando a pergunta foi realizada a
primeira vez em 2012 pela coordenadora, havia uma confusao entre o conceito crianga e infincia uma vez
que ndo desvinculavam uma da outra, sendo que na segunda resposta alguns conseguiram ja compreender
melhor as questdes que permeiam os conceitos. Sobre infancia na primeira vez que foram entrevistados
relatavam uma visdo idealizada, muitos deles se reportaram a sua infancia como um modelo, no qual ao
olharem para as que se configuram nos dias atuais, analisam os meios de comunicagdo e o mundo digital
como influéncias negativas, sendo que este acaba impedindo a crian¢a de viver a infancia. As respostas
foram escritas de acordo com o conhecimento empirico de cada bolsista. Quando responderam pela
segunda vez traziam falas mais embasadas, alguns se reportaram a autores e entenderam a infancia como
uma construgdo social, porém em algumas respostas ainda ficou confuso o conceito de crianca ndo se
diferindo de infancia.
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O grupo B dos bolsistas que entraram no decorrer do programa participaram de vérias atividades, leituras
e escritas sobre o tema, alguns demonstraram uma maior compreensio e outros ainda estavam confusos,
lembrando, porém que o grupo é composto por bolsistas de diversas fases do curso de Artes Visuais, sendo
que somente alguns haviam estudado as disciplinas de metodologias no qual trazem muitos
conhecimentos, sobre o tema.

Na segunda questdo quando todos os bolsistas responderam sobre o conceito de infiancia nos dias atuais,
ficou evidente em suas escritas as lembrangas que trazem da sua infincia como momentos significativos,
novamente falam em perda da infincia, atribuindo negativa a disseminagio da tecnologia, sendo algo que
impede a crianga de ter infancia, porém a dindmica da sociedade se modifica constantemente assim como
o mundo e as questdes que permeiam a familia, a escola e a comunicagdo, desta forma, um modelo de
infancia ou uma comparacio ndo cabe quando se entende os diferentes tipos de criangas, diferentes meios
sociais e diversos modelos familiares.

Na terceira questdo os bolsistas analisam as atividades realizadas no Pibid e sua influéncia quanto a
concep¢ao de infancia, a maioria deles afirmou que a participagdo no programa foi muito importante e
estar inserido no ambiente escolar antes mesmo da formagdo é uma oportunidade de conhecer o futuro
ambiente de trabalho e seus desafios. Estar em contato com as criangas conhecendo esta categoria em
seus aspectos e individualidades, o conhecimento sobre este tema contribuiu para a ampliacdo do
repertério de experiéncias e vivéncias, uma vez que o programa elabora suas propostas de atividades
dindmicas estreitando cada vez mais a relacdo das criangas com a arte, pensando na crianc¢a atuante que se
manifesta com autonomia, sendo assim, as aulas de arte contaram com sua participagao.

A partir da ampliagio de saberes através de filmes, leituras, escritas, discussdes, elaboragio de
planejamentos, participacio das atividades propostas pelo programa e o préoprio contato com as criancas,
acabou sendo modificada e melhor compreendida a visdo dos bolsistas sobre crianga e infancia, sendo que
este dizer se torna importante na construcdo das aulas de arte.

O professor de arte desempenhara bem seu papel, na medida em que, partindo daquilo que a crianca ja
sabe (o conhecimento que ela traz de seu cotidiano, suas ideias a respeito dos objetos, fatos e fend6menos,
suas “teorias” acerca do que observa o mundo), ele for capaz de ampliar e desafiar a construgdo de novos
conhecimentos. O importante ndo é saber em qual idade se deve comecar o ensino, mas em se conhecer o
que a crianca ja sabe e dar continuidade ao processo, ndo desprezando seus conhecimentos adquiridos
desde pequenos através de informacgdes variadas, como as veiculadas em letreiros, revistas, comerciais de
televisdo, jornais, cartazes, livros e outros meios. O papel essencial do professor consiste em ser o
mediador, o instrumento de unido entre acrian¢a e o objeto de estudo. E através dele que se da a
construcdo do conhecimento.
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Capitulo 8

As tensoes presentes na formagdo docente: Praticas de
estdgio como matizes da construcdo dos saberes dos
professores

Janaina Boniatti Bolson

Resumo: O presente trabalho busca verificar, por meio da intervencdo e atua¢do no
espaco de praticas de estagio, as tensdes presentes na formacao docente, bem como
compreender a influéncia dessas praticas como matizes da construcao dos saberes dos
professores no contexto atual. Para tanto, metodologicamente, o trabalho pautou-se pela
andlise de relatérios de estagios (andlise documental) das alunas do 42 semestre no
componente curricular Estagio supervisionado II: interven¢des pedagogicas nos anos
iniciais do ensino fundamental do Curso de Pedagogia Parfor - Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica. Foram utilizados para o processo da
pesquisa autores como: Libaneo, Gatti, Chevallard, entre outros. Nesse espaco, verificou-
se, por intermédio dos relatos presentes nesses relatérios, como as alunas do curso
percebem a necessidade da compreensao do sentido da didatica como fundamento de
ensino (teoria e pratica) na formacdo de professores. Ainda é importante ressaltar que
se torna essencial essa perspectiva para que ocorra a valorizacdo dos docentes na sua
profissdo. Conclui-se que investir em processos de formagdo sustentados na constante
relacdo entre conteddos e métodos é fundamental. Na sociedade, em geral, como
também no que se refere a formacgao de professores, ndo ha como recusar a realidade de
contextos sociais e culturais que marcam a contemporaneidade. Locais estes permeados
por contradi¢des que envolvem a cultura universal e o conhecimento local. Entretanto,
embora existam essas configuragdes no modo de vida dos individuos, temos que estar
cientes de que esses ndo podem ser ou vir a ser elementos que venham a negligenciar ou
obstaculizar o acesso ao conhecimento. Essa clareza de conceitos é imprescindivel na
elaboracdo e execucdo de programas de formacdao de profissionais do Curso de
Pedagogia, bem como dos demais cursos de licenciatura.

Palavras-chave: Didatica. Formagdo de professores. Praticas de estagio.



Educagdo no Século XXI - Volume 22 - Formacgdo Docente

1 INTRODUCAO

A afirmativa de Simon Schwartzmann: “A qualidade de um sistema de educacdo ndo pode ser melhor que a
qualidade de seus professores”(2011), proferida em um encontro de professores na cidade de Caxias do
Sul, foi uma das nuances (entre outras tantas) responsaveis para a realizacdo e relato da presente
pesquisa. (GRIFO DO AUTOR). Ao ouvi- lo afirmar que os fatores que fazem uma boa educagio nio se
referem, em um primeiro momento, ao que se investe financeiramente; ao formato da instituicdo (privada
ou publica), ao nimero de alunos em sala de aula; as tecnologias usadas ou ao curriculo adotado, e sim,
dizem respeito a qualidade do professor e, como consequéncia disto, seu processo de formacdo; pude
perceber que ha futuro para este oficio se houver um resgate da profissdo docente. Estes fatores reiteram
a convicgio de que a chave para uma educacio eficaz e eficiente da-se na qualidade da formagio docente.

Partindo dessas ideias iniciais, é importante dizer que o cotidiano das escolas vem agregando aos docentes
um crescente processo de afastamento de politicas e praticas de formacdo docente, uma vez que muitos
professores vém exercendo sua docéncia de modo individualista e pouco cooperativo, o que também gera
uma defasagem nos processos formativos. Existem aspectos da formacdo inicial que contribuem para que
ela seja um l6cus privilegiado no desenvolvimento integrado de saberes e formas de atuar, de inser¢do na
profissdo e de desenvolvimento de uma identidade profissional. Sendo assim, acredita-se em um processo
coletivo de formacdo, em que esta presente uma multiplicidade de experiéncias profissionais. Contudo, é
necessario que ela se torne o espago também para a experiéncia, para a inseguranga, para os anseios
profissionais e as ansiedades em relagdo a pratica docente trazidos pelo cotidiano da profissao. Pensar a
formacao inicial de professores implica perceber qual qualidade do ensino perpassa, especificamente, por
uma formacgdo adequada, ou seja, compreender que teoria e pratica sdo processos indissociaveis.

A atual conjuntura aponta para o fato de que temos que rever a formacdo docente, ja que algumas
situacdes atende somente as necessidades do contexto economico. Valorizar a experiéncia do professor é
de especial importancia; porém, deixando claro que suas concep¢des sio volateis e sempre passiveis de
novas problematiza¢des na busca de ideias e solugdes para aquilo que se apresenta no cotidiano escolar e
em sua profissao.

7

Na profissdo docente, é essencial considerar a importancia da criatividade na solu¢do de cada nova
situagdo vivenciada. Portanto, atuar na profissdo considerando que ha respostas previsiveis a todo tempo
para as demandas impostas € algo, no minimo, a se desconsiderar. Sabemos que ha uma complexidade das
praticas profissionais no trabalho docente, o qual enfrenta situacdes ambiguas que, por essa natureza, ndo
se resolvem com as transposicoes de regras de decisdo e modelos. Entretanto, algumas caracteristicas sdo
indispensaveis a profissdo docente, dentre elas: a imprevisibilidade, a singularidade, a incerteza, a
novidade, o dilema, o conflito e a instabilidade que nos levam a um necessario enfrentamento da
racionalidade técnica.

No intuito do resgate ou implantacdo de praticas sugeridas como mais cooperativas para o exercicio da
docéncia, ha, sem duvida, a necessidade de uma reconfiguragio da profissio docente que prevé uma
espécie de novo associativismo docente, em que a a¢ido coletiva do poder deste profissional nio resida
apenas em uma delegacdo de competéncias por parte do Estado.

Estes apontamentos feitos anteriormente vém ao encontro do que pretendo apresentar na escrita do
presente artigo. A pesquisa foi realizada em um Curso de Formagao Continuada de Professores - o Parfor
(Plano Nacional de Formacgao de Professores da Educac¢ao Basica) - Curso de Pedagogia com alunas do 49
semestre no componente curricular Estagio supervisionado II: intervenc¢des pedagogicas nos anos iniciais
do ensino fundamental desenvolvido no 22 semestre do ano de 2012, no Instituto Federal do Rio Grande
do Sul - Campus Bento Gongalves.

O estagio apresentou-se sob a seguinte configuragdo durante o semestre:

. dez aulas presenciais que consistiram na fundamentacio tedrica da area de conhecimento da
Educacdo nos Anos Iniciais; orientagdes e organizacdo dos campos de estagio; pratica no campo de estagio
escolhido e avaliacdo e autoavaliacdo da pratica exercida;

. duas aulas a distancia para observagdes do campo de estagio; elaboragao de relatério da referida
observagio e de pré-planejamento de atividades/ac¢des para a pratica no campo escolhido.

No transcorrer das aulas, os textos selecionados, para estudo, foram evidenciando a necessidade de
esclarecimento e de discussdes sobre o tema do exercicio docente nos anos iniciais e a constante
complexidade que vem sendo agregada ao papel docente no decorrer dos dltimos anos. Essa afirmativa é
producente nesse contexto uma vez que muitas das alunas desse curso de formacgdo (Parfor) ja atuam na
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docéncia em escolas publicas municipais e/ou estaduais (critério necessario para serem integrantes desse
curso de formacdo). Eis, aqui, o foco da pesquisa desenvolvida: verificar por meio da intervencio e
atuacdo, nesse espaco, quais as tensdes presentes na formagdo docente, como também buscar a
compreensdo da influéncia das praticas de estdgio como matizes da constru¢do dos saberes dos
professores no contexto atual.

A metodologia utilizada para o desenvolvimento da pesquisa foi desenvolvida em uma abordagem
qualitativa por meio da andlise de relatério de estagio das alunas do Curso de Pedagogia Parfor - Plano
Nacional de Formagido de Professores da Educagido Basica - IFRS - Bento Gongalves, na qual exerco
docéncia. Os sujeitos envolvidos no processo investigativo constituiram um universo de 15 alunas, em que
destaco, no decorrer da escrita, algumas das analises mais importantes, com vistas a uma condi¢do mais
significativa de compreensdo do leitor. Para garantir a confiabilidade e a validagdo dos resultados de
estudos qualitativos, Bradley (1993, p.436) sugere:

[.]Jo uso de quatro critérios para os atenuar,a saber: conferir a
credibilidade do material utilizado, zelar pela fidelidade no processo de
transcricio que antecede a andlise, considerar os elementos que
compdem o contexto e assegurar a possibilidade de confirmar
posteriormente os dados pesquisados.

A pesquisa, com o uso de documentos, potencializa uma riqueza de informac¢des que deles podemos
extrair, jA que possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja compreensdo necessita de
contextualizagdo histérica e sociocultural. Sendo assim, participaram da andlise dos relatérios o grupo de
alunas do programa Parfor do 42 semestre. Lembrando que, a analise documental favorece a observacio
do processo de maturacio de individuos, grupos, como também conceitos, conhecimentos,
comportamentos, mentalidades, praticas, entre outros tantos aspectos a serem explorados pelo
pesquisador (CELLARD, 2008). O referido autor afirma a existéncia de cinco dimensodes presentes na
utilizacdo do método de andlise documental, sendo estes: o conhecimento do contexto histoérico, politico e
social de producdo das informagdes (as quais favorecem sobremaneira ao pesquisador a compreensao e
interpretacdo do conteiddo do documento); o conhecimento prévio do autor das informacdes, para
apresentar como tal o entendimento da identidade, das razdes e seus interesses que o levaram a escrever;
a autenticidade e confiabilidade do texto, ou seja, sua procedéncia; a natureza do texto, verificar o suporte
em que esta escrito (contexto); e, por fim, os conceitos- chave e a ldgica interna do texto, isto é, estar
atento aos conceitos-chave presentes em um texto e avaliar sua importancia e seu sentido, segundo o
contexto preciso em que eles sdo empregados. Ao concluir, afirma ser util examinar a légica interna, o
esquema ou o plano do texto. Eis o desafio presente para o processo investigativo no qual estou inserida.

2 A DIDATICA NO CAMPO DA FORMACAO DE PROFESSORES

Quando estudamos o campo da formacdo de professores e, em especial, as praticas de estagio presentes
nos cursos de formacdo, uma das vertentes a serem discutidas recaem sobre o lugar da didatica, das
didaticas disciplinares e das metodologias de ensino utilizadas nos cursos de formag¢io de professores.
Segundo Gatti e Nunes (2009), Libaneo (2011, 2013), entre outros pesquisadores da area, predomina, nos
cursos superiores, a presenca da didatica instrumental aprisionada a aspectos prescritivos e pragmaticos
e a um entendimento de metodologia simplério que ndo alcanga o conhecimento necessario e instigador
para a compreensdo do desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem. Nessa dire¢do, Libaneo
(2013, p.157) afirma que: “A separacdo entre conteido e método de ciéncia, entre contetidos e
metodologia de ensino, talvez seja a mais importante lacuna tanto nos estudos tedricos quanto nos
formatos curriculares de formagao de professores”.

Enfim, observa-se que ha a constituicio de uma fragmentacdo entre o conhecimento do conteddo
(conhecimento disciplinar) e o conhecimento pedagégico do contetddo (didatica e didaticas disciplinares);
aspectos os quais sabemos que sao indissociaveis na formacdo docente. Aqui, aparece outra situacdo que
merece destaque na constituicdo do docente em seus processos de formagao: o fato de que a didatica dos
professores e as metodologias de ensino precisam compreender aprofundadamente a complexidade do
processo ensino- aprendizagem e todas as implicagdes presentes na relagdo do aluno com um objeto de
conhecimento. Em outras palavras, ao docente é requerida a competéncia em propor tarefas com base em
conteudos que possibilitem a atividade mental dos alunos para a operacionalizagido de conceitos.

A partir desses pressupostos, apontados para o ensino da didatica nos cursos de formacgao de professores,
ndo ha como negar que pensamos a educacdo como uma pratica social, materializada em ag¢oes efetivas,



Educagdo no Século XXI - Volume 22 - Formacgdo Docente

voltadas para a formacdo e desenvolvimento dos seres humanos, envoltas em condi¢des culturais e sociais,
com vistas a expressdo das aprendizagens efetivamente realizadas. Ha que se ressaltar nessa relagio de
ensino-aprendizagem: as aprendizagens efetuadas ddo-se no ambito docente e discente. E, sendo assim,
podemos visualizar as praticas de estagios e a pratica docente no exercicio da profissdo como processos
constantes de aprendizado na formacao docente. Na esteira das afirmativas acima, torna-se fundamental
tratarmos de outro termo/ conceito reiteradamente mencionado ao referirmo-nos a formacdo de
professores, o fato destes (os docentes) serem os mediadores do conhecimento. A partir disso, faz-se
importante mencionar o que Libaneo (2012) denomina de mediacido didatica, a qual supde que, para que
ocorra, € necessario existirem os contetidos e os métodos inerentes a esses conteudos, que sdo referéncias,
ponto de partida para a construgdo do processo de ensino-aprendizagem. Dito de outra forma:

[...] ndo ha contetddos fora dos métodos que levaram a constituicdo de um
objeto de conhecimento. Também ndo ha didatica fora da relagdo do
aluno com o contetdo (fora da transformacgdo das relagées do aluno com
o conteddo), como ndo ha didatica separada das praticas socioculturais e
institucionais em que os alunos estdo envolvidos (LIBANEO, 2013,
p.162).

Por fim, contextualizar a didatica nas dimensdes dos sujeitos envolvidos no processo de ensino
aprendizagem, parece-me crucial para que possamos perceber e aprofundar os estudos sobre formacgao
docente. E, nesse estudo em especial, discutir em bases tedrico- metodolégicas das praticas de estagio
como matizes da construcdo dos saberes dos professores no contexto atual. A didatica, portanto, articula
simultaneamente a ldogica dos saberes a ensinar, a légica dos modos de aprender, os contextos
socioculturais e institucionais que envolvem a aprendizagem.

3 DESCOBERTAS DA PESQUISA

Por meio da abordagem qualitativa utilizada para investigacdo, é importante ressaltar que as analises
realizadas foram pertinentes ao objeto em questdo e articuladas para a possibilidade de construir
categorizagdes significativas sobre a problematica desenvolvida.

Para tanto, seguem algumas falas integrantes dos relatérios de estigio em Anos Iniciais que
proporcionaram a analise de dados, conforme a metodologia ja descrita anteriormente. Segundo o relato
de uma das alunas, A12: “O estagio docente sempre faz parte das praticas dos cursos de formacdo para
professores, sendo assim, é na pratica que se aprende e ndo s6 na teoria, visto que, juntas elas se
completam. O estigio é o momento em que se fica préximo a realidade escolar, na qual a estagiaria vai
poder praticar as teorias que aprendeu ao longo do curso.” Por intermédio dessa fala, fica clara a
necessidade da compreensao da didatica como processo instrucional que orienta e assegura a unidade
entre o aprender e o ensinar na relagio com um saber, ou seja, sua especificidade epistemoldgica
(LIBANEO, 2013). Como o préprio autor afirma (p.152): “[...] a didatica assegura a unidade entre o ensino
e a aprendizagem, articulando dialeticamente condicionantes socioculturais da atividade de ensino e

processos internos da atividade de aprendizagem.”

A fala de A2 apresenta um carater instigante: “O estdgio serve para que o aluno se localize e reconheca o
espaco escolar e para que o professor forme sua identidade docente com as experiéncias adquiridas ao
longo do curso, a partir da aproximacao com os alunos.” Nesse relato, surge um aspecto hoje muito em
voga nos cursos de formacio, inclusive nas politicas publicas sobre estes; a insercdo do professor em
formacdo no estagio desde a metade do curso, que segundo Fernandes (2008, p.239): “[...] rompe com uma
visdo de que a teoria antecede a pratica e esta, a pratica, reduz-se a aplicacdo de teorias, compreensio de
conhecimento e de ciéncia arraigada em nossos curriculos e em nossas concepgdes.”

Ainda referente as praticas de estagios, ha outras falas significativas, como o relato de A3: “E nessa
trajetoria que os saberes sdo colocados na pratica, fazendo relagio, estabelecendo o aprender para a
futura profissdo. E um desafio necessario do ensinar/aprender que o Curso proporciona. O professor
em estagio exerce a acdo docente ampliando as possibilidades de contribuir para o processo de formacao
imprescindivel para o desenvolvimento profissional articulando teoria e pratica. E nesta articulagdo que se
constréi a identidade do professor.” E interessante observar como o bindmio - teoria e pratica - surge, e
junto a ele, a meng¢do ao termo articulacdo (GRIFO DO AUTOR). Nesse sentido, sio importantes os
argumentos de Charlot (2000, p.63) com referéncia ao cuidado epistemolégico e ontolégico para trabalhar
a pratica e os saberes que dela fazem parte: “A pratica ndo é cega, ela tem ferramentas e organiza seu
mundo; ela supde e produz o aprender. Mas esse aprender, que é o dominio de uma situagdo, nao é da
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mesma natureza, nem em seu processo, nem em seu produto, que é o saber enuncidvel como saber
objeto”.

A fala de A3 remete-nos a conceitos e ideias que mais recentemente vém sendo incorporadas ao ambito da
formacdo de professores: “Também é necessario que nos preocupemos com a metodologia, para que o
aluno se aproprie do conhecimento e ndo apenas o memorize sem lhe fazer sentido. Muito mais do que
assistir as aulas, podemos “fazer aulas”, havendo assim troca de ideias. O professor atuando com seus
alunos sobre o objeto de estudo que esta sendo visto.” Embora saibamos que, atualmente, diferentemente
do passado, estejamos na busca da instalagio de um modelo profissionalizante ou profissional voltado
para a pratica, em oposicdo ao modelo académico tradicional (que visa, sobretudo, a producio de
conhecimento) vigente nas instituicdes de ensino superior (BORGES, 2008), a fala de A3 remete-nos,
sobremaneira, aos fatores relacionais inerentes ao processo de ensino- aprendizagem, configuradas nesse
relato na expressao “fazer aulas”; a partir de um objeto de estudo apropriado por intermédio de uma agao
pedagdgica que prescinde de um método que proporcione o conhecimento.

O relato de A5 trata do conceito de educagao e, por conseguinte, a atuacao do docente. Segundo a aluna: “A
educacdo precisa ainda perder muito conceitos estipulados pelo senso comum, pois s6 assim, teremos a
possibilidade de oferecer um ensino visando a qualidade do aprendizado que o aluno adquire. Ensinar é
muito mais que s6 passar conteudos, pensando na futura profissido, ou no mercado de trabalho. Ensinar é
ir além. Envolvem conhecimentos, informagdes, valores, crencgas, ciéncia, arte, tecnologia, filosofia, direito,
costumes; tudo de que o ser humano precisa para constituir sua cultura.” Ao analisar a presente
afirmativa, o que me move, inicialmente, é o que Schneuwly (1995) e Chevallard (1985) denominam de
transposicdo didatica (GRIFO DO AUTOR) que nada mais é do que a retirada de um objeto que funciona
dentro de um contexto, exterior ao sistema de ensino-aprendizagem, para torna- lo objeto de ensino. Dito
de outra forma:

“[...] a cada momento, quando o objeto de saber constitui-se em objeto de
ensino e, em seguida, em objeto ensinado, o contetdo é trabalhado por
adaptagdes sucessivas, ou seja, o trabalho de transposicdo é um trabalho
que continua ap6s a introducdo didatica do objeto de saber” (BARROS-
MENDES, 2008, p.68).

Sendo assim, ao afirmar que a educacdo precisa ser pautada por conhecimentos técnico-cientificos, ao
invés de estar sendo (em muitos momentos) gerenciada por mecanismos presentes no senso comum
(GRIFO DO AUTOR), é visivel atentarmos para o fato de que essa necessidade é apontada pelas docentes
em formacgao e atuantes na profissdo (sujeitos dessa pesquisa), uma vez que os saberes sdo transformados
para serem ensinados. Concomitante a isso, necessitam ser didatizados, ou seja, apresentados como
saberes a serem ensinados e aprendidos.

Foram aqui destacadas falas que denotam a presenca de concepgdes referentes ao ensino-aprendizagem
no imaginario dos docentes que vdo ao encontro de conceitos essenciais do campo pedagdgico da
formacdo de professores. Sdo eles: didatica, ensinar, aprender, mediagido, entre outros abordados e
mencionados. Sabemos que o ensino acontece no contexto social, e fica claro que as atividades de uma
disciplina (nesse caso no componente curricular Estagio supervisionado II: intervencdes pedagogicas nos
anos iniciais do ensino fundamental) orientadas para a formag¢do de processos mentais dos alunos, por
meio dos conteudos cientificos, tornam-se interessantes se articuladas com as formas de conhecimento
cotidiano dos alunos. Enfim, as praticas pedagdgico-didaticas, estando integradas as praticas
socioculturais e institucionais, fomentam os processos de ensino-aprendizagem (LIBANEO, 2013).

Percebe-se que, para assumir-se como professor é requisitada a clareza de muitos aspectos constituintes
da fungio a ser realizada. E preciso, sim, ter metas e objetivos, saber sobre o que se vai ensinar, mas nao se
pode perder de vista, um segundo sequer, para quem se esti ensinando e é disso que decorre o como
realizar. O processo de ensino-aprendizagem esti imerso em diversas facetas, ou seja, das condi¢des do
aluno, sua capacidade de aprendizagem, as estratégias de ensino, o contexto cultural e histérico em que se
situam todas essas caracteristicas. Conjugar essas variaveis exige compromisso e responsabilidade com o
aluno, o que permite avancar nos processos de ensino-aprendizagem.

Dali, o aspecto relatado pelas alunas reiterando que ndo ha como formar professores sustentados somente
numa perspectiva de um desenvolvimento profissional de carater meramente técnico ou instrumental. E
preciso promover também a sensibilidade politica e ética; condicdo para que se perceba que o mundo
docente ultrapassa, em muito, as dimensdes dos muros da escola. Conhecer de perto o macro-contexto em
que se atua, significa perceber que as iniquidades e as disfun¢des presentes na escola fazem parte da
sociedade mais ampla e sdo dela apenas manifesta¢des. Conhecer as vicissitudes da escola - e empreender
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nela as mudancas necessarias - pode levar os professores a combater também os problemas da sociedade,
sua injusta distribuicdo de riquezas e de poder.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Um dos aspectos importantes a serem destacados para a reflexdo referida a formagio e ao exercicio
docente é o que Névoa (2003) aponta, de maneira significativa, como a necessidade de conseguirmos
estabelecer um novo contrato pedagogico com os alunos o qual exclua a possibilidade de continuarmos a
alimentar as ilusdes com urgéncia, sendo uma delas o fato de que a escola pode algumas coisas, porém,
ndo tudo. E, é esta consciéncia que deve ser desenvolvida nas familias, dos limites e das possibilidades.
Neste sentido, o docente, enquanto agente habilitado a ensinar, deve constantemente apontar, no seu
cotidiano de trabalho, estas situa¢des. Névoa (2003, p.5) assim discorre:

o pior de tudo sdo as ilusodes. Elas provocam a decepgdo e, a prazo, a
demissdo. Os educadores deixam-se tentar, muitas vezes, por discursos
mirificos de uma escola que iria transformar o mundo ou salvar as
pessoas. Ndo vai. Temos de ter uma consciéncia mais terrena das nossas
possibilidades de intervengio. E, com base nesta consciéncia, consolidar
novos lacos e compromissos pedagdgicos.

Nessa dimensdo, e com base na analise de dados da referida pesquisa, a formac¢do do educador - inicial e,
por conseguinte, continuada - necessita apresentar-se, a partir de multiplas configura¢des, que nao
estejam reduzidas a reproducdo das informacdes, a memorizacdo de dados, passando a promover as
condicdes necessarias para superar uma visao sincrética - percep¢do ingénua da realidade, fundamentada
no senso comum - para alcangar uma visio sintética - concepcio clara e unificada dessa mesma realidade,
mas, fundamentada no senso critico - através da mediagdo decorrente de analise baseada no saber
elaborado.

Para tanto, na sociedade, em geral, e também com referéncia a formacdo de professores, ndo ha como
recusar a realidade dos contextos sociais e culturais que marcam a contemporaneidade; locais estes
permeados por contradi¢des que envolvem a cultura universal e o conhecimento local. Entretanto, embora
existam essas configura¢cdes no modo de vida dos individuos, temos que estar cientes de que esses ndo
podem ser ou vir a ser elementos que venham a negligenciar ou obstaculizar o acesso ao conhecimento, e,
por conseguinte, do processo ensino-aprendizagem.

Ao refletirmos sobre a formacdo inicial dos profissionais da educacgido, temos que considerar as profundas
transformagodes sociais, culturais, tecnoldgicas que influenciam nossa maneira de conceber e nos
relacionarmos com o mundo e conosco. Percebe-se que tais mudancas atravessam a universidade, e
mobilizam-nos a atuar em um contexto multifacetado. A educacdo, fruto da realidade complexa da qual
somos parte, deve perpassar pelas expectativas de um sujeito que deve circular em contornos mutaveis e
incertos, mediados por novas tecnologias e em constante producdo e renovagdo do conhecimento.

Para tanto, é pertinente que nos questionemos para que possamos retomar um processo de refazer nossas
identidades como docentes. E, de certo modo, reduzir a profissdo docente das ambiguidades, que estio
entranhadas no dia a dia da docéncia. Ou seja, se ndo investirmos nessas agoes, urgentemente, cada vez
mais outras instancias (Estado, Universidades, etc.) ocupardo e, ji estdo ocupando, de certa forma, o
territorio deixado livre por nés mesmos, do qual este sera palco de um processo cada vez mais intenso de
desprofissionalizacdo e desqualificacdo docente. O sentido da didatica, como fundamento de ensino (teoria
e pratica) na formagdo de professores, é essencial para que ocorra a valorizacdo dos docentes na sua
profissdo, como bem afirma Libaneo (2013,p.161): “A inseparabilidade [..] entre didatica e didaticas
disciplinares parece ser a questdo crucial dos formatos curriculares de formacgdo de professores.” O autor
(LIBANEO, 2013) prossegue afirmando que ha a necessidade de uma unidade do processo formativo, a
qual:

[..] implica reconhecer que a formacgdo inicial e continuada de
professores precisa estabelecer relagdes tedricas e praticas mais sélidas
entre a didatica e a epistemologia das ciéncias, a fim de romper com a
separacdo entre conhecimentos disciplinares e conhecimentos
pedagégico-didaticos (LIBANEO, 2013, p.161).
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Conclui-se que investir em processos de formagdo sustentados na constante relacdo entre contetdos e
métodos é fundamental. Essa clareza é essencial na elaboracio de programas de formagio de profissionais
do Curso de Pedagogia, bem como dos demais cursos de licenciatura.

REFERENCIAS

[1] BARROS-MENDES, A. das N. N. A lingua portuguesa e seu ensino hoje: desafios em didatiza-la. In:
TRAVERSIN], C.; EGGERT, E.; PERES, E.;BONIN, lara. (Org.).

[2] Trajetdrias e processos de ensinar e aprender: praticas e didaticas. 1. ed. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008,
p.59-83.

[3] BORGES, C.. A formag¢do docente em Educacdo Fisica em Quebec: saberes espacos, culturas e agentes. In:
TRAVERSINI, C.; EGGERT, E.; PERES, E.;BONIN, L. (Org.). Trajetérias e processos de ensinar e aprender: praticas e
didaticas. 1. ed. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008, p.147-174.

[4] BRADLEY, ]. Methodological issues and practices in qualitative research. Library Quarterly, v. 63, n. 4, Oct.
1993, p. 431-449.

[5] CELLARD, A. A andlise documental. In: POUPART, ]. et al. A pesquisa qualitativa: enfoques epistemoldgicos e
metodoldgicos. 1. ed. Petrépolis: Vozes, 2008, p.29-42.

[6] CHARLOT, B. Da relagdo com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre: Artmed Editora, 2000.

[7] CHEVALLARD, Y. La transposi¢do didactique, du savoir savant au savoir enseigné. Suvie de Un exemple de La

trasposition didactique -de Ivey Chavallard et Marie- Albert Johsua - Paris: La pensée Sauvage Editions, 1985.

[8] FERNANDES, C. M. B.. O espaco-tempo do estagio nos movimentos do curso: interrogantes, desafios e
construcdo de territorialidades. In: TRAVERSINI, C.; EGGERT, E.; PERES, E.;BONIN, L. (Orgs.). Trajetdrias e processos de
ensinar e aprender: praticas e didaticas. 1. ed. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008, p.231-248.

[9] GATTI, B. A; NUNES, M.M.R. (Orgs.) Formacdo de professores para o ensino fundamental: Estudo de
curriculos das licenciaturas em pedagogia, lingua portuguesa, matematica e ciéncias bioldgicas. Sdo Paulo: Fundagdo
Carlos Chagas/DPE, 2009.

[10] LIBANEDO, J. C. Didatica como campo investigativo e disciplinar e seu lugar na formacgdo de professores no
Brasil. In: OLIVEIRA, M. R. N. S;PACHECO, J. A. (Orgs.).Curriculo, Didatica e Formagdo de professores (Série Pratica
Pedagoégica),1.ed. Campinas, Sdo Paulo:Ed. Papirus, 2013, p. 131- 166.

[11] LIBANEO,]. C. Educagio Escolar Politicas, Estrutura e Organizagio. Sdo Paulo:Cortez, 10. ed. 2012.
[12] LIBANEO,]. C. Que destino os educadores dario a Pedagogia? In: PIMENTA, S. G. (Coord.)

[13] Pedagogia, ciéncia da educagdo ? 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011, p. 107-134. NOVOA, A. Dicionério de
educadores portugueses. Porto:ASA, 2003.

[14] SCHNEUWLY, B. Comment faire de la didactique du francais langue maternelle aujourd’hui? Transcri¢do
remaiée d’ une intervention orale faite le 26 juin 1995 a Bordeaux, a L'IUFM. - 1. ed. Paris, 1995, Digitado- Circulagio
restrita.



Capitulo 9

Experiéncia de estdgio curricular: Contribuicdo aos
saberes e formacdo docente

Isabel de Carvalho Paiva
Rozilda Pereira Barbosa

Resumo: O estagio é o laboratoério do curso de Pedagogia, o contato mais proximo e real
com a docéncia, espac¢o de correlacionar teorias e praticas educativas. O estudo em foco
desenvolveu-se a partir das experiéncias obtidas no Estagio Curricular dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, sob a metodologia de observacdes, coparticipagdes e regéncia
no processo didatico-pedagogico, configurando-se como uma pesquisa de cunho
qualitativo engendra andlises sobre as contribui¢des do estagio para a formag¢do docente
mediante os desafios da sala de aula nos dias de hoje. Fundamenta-se nos estudos de
Libaneo (2006), Pimenta (1997), Saviani (1991), Névoa (1992), Oliveira (1997), Wallon
(1979) e Souza (2011), teorias que norteiam praticas pedagogicas de ressignificacdo a
formacdo docente e acompanhamento ao desenvolvimento integral da crianga. Conclui-
se que o estdgio permite a juncdo de técnicas e vivéncias que ndo se limitam a
instrumentacao, mas interacdo entre o fazer pedagégico e a indissociagdo entre teoria e

pratica.

Palavras-chave: Estagio Curricular. Pratica Pedagdgica. Formacdo Docente.
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1 INTRODUCAO

A formacdo docente é fator determinante na qualidade do ensino e o estigio curricular essencial a
formacdo docente, o referido possibilita uma aproximacdo do formando com o seu futuro campo de
trabalho, no qual a partir de um contexto pratico, real, depara-se com os desafios da profissio, é levado a
refletir e buscar estratégias que possibilitem os processos de ensino e de aprendizagem.

Considerando o acima exposto apresentamos no decorrer deste trabalho reflexdes, saberes engendrados a
partir da experiéncia de estagio curricular nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, realizado em uma
instituicdo publica no municipio de Cratets-Ceara. Foram levados em consideragdo as observacdes do
espaco pedagbgico, a estrutura fisica da escola, atendimento da direcdo, a relacdo interpessoal do grupo
gestor e educadores, a praticas dos planos de aula e o mais importante o fazer pedagégico mediante os
novos desafios da sala de aula.

Durante o tempo em campo, verificou-se a importancia que o estagio possui, possibilita um contato real
das fungdes da docéncia e o funcionamento do sistema educacional, assim como permitiu enxergar os anos
iniciais como campo de pesquisa para temas mais ligados a formacdo do pedagogo e sua saide psicoldgica
e fisica.

A pesquisa no estagio, como método de formacdo dos estagiarios futuros
professores, se traduz, de um lado, na mobilizacdo de pesquisas que
permitam a ampliagdo e andlise dos contextos onde os estigios se
realizam; por outro, e em especial, se traduz na possibilidade de os
estagiarios desenvolverem postura e habilidades de pesquisador a partir
das situacdes de estagio, elaborando projetos que lhes permitam ao
mesmo tempo compreender e problematizar as situa¢des que observam.
(PIMENTA; LIMA 2004, p. 46)

Em conformidade com as orienta¢des da disciplina de Estagio, as atividades ocorreram seguindo uma
organizacio, foram realizados estudos tedricos sobre as bases filosoficas e legislacdo do estagio curricular,
procedimentos em sala de aula, encontros para planejamento das a¢des durante o estagio, observagoes na
instituicdo, coparticipagdes e regéncias no processo pedagédgico.

2 DIALOGANDO COM OS TEORICOS DE ESTAGIO E CONHECENDO O CAMPO DAS PRATICAS DE
ENSINO.

A juncido de teoria e pratica no percurso do estagio demostraram a articulacdo, sistematizacdo da
pedagogia, a interdisciplinaridade dos conhecimentos e como o profissional se constr6éi também em seu
dia a dia. Para Pimenta (1997, p. 69) “Teoria e pratica sdo indissociaveis. A pratica [...] é o ponto de partida
e de chegada. A consequéncia disso é que ninguém se tornara profissional apenas porque “sabe sobre” os
problemas da profissao, por ter estudado algumas teorias a respeito”.

Para Pimenta, o cerne da docéncia é o ensino-aprendizagem que envolve todos os aspectos educacional e
sociais:

A esséncia da atividade (pratica) do professor é o ensino-aprendizagem.
Ou seja, é o conhecimento técnico pratico de como garantir que a
aprendizagem se realize como conseqiiéncia da atividade de ensinar.
Envolve, portanto, o conhecimento do objeto, o estabelecimento de
finalidades e a intervencdo no objeto para que a realidade (ndo-
aprendizagem) seja transformada, enquanto realidade social. Ou seja, a
aprendizagem (ou ndo-aprendizagem) precisa ser compreendida
enquanto determinada em uma realidade histérica-social. (PIMENTA,
1997.p.83)

No decorrer das observagdes do Estagio Curricular foram constatados que o ensino tradicional é optado
por gestores e docentes com o argumento de que é o que causa resultados na disciplina e aprendizado do
aluno. Segundo Saviani (1991. p.54) “Esse ensino tradicional que ainda predomina hoje nas escolas se
constituiu apés a revolucao industrial e se implantou nos chamados sistemas nacionais de ensino, [...]”. Na
rigidez dos espacos escolares e a urgéncia de se transmitir conhecimentos nos dias de hoje, ndo se garante
ao aluno o respeito ao seu tempo de aprendizado e desenvolvimento de habilidades essenciais para a vida,
pois no ensino tradicional como afirma Libaneo (2006 p. 22), “ [..] o aluno é educado para atingir, pelo
proprio esforgo, sua plena realizagcdo como pessoa”.
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Com estrutura fisica consideravelmente apropriada, embora tenha reservas quanto a isso, a instituicdo
observada se destaca por ter em seu exterior um amplo espaco e paisagem agradavel, porém parece nio
ser visto sob o viés pedagdgico, o que o torna inutil no dia a dia. No interior corredores estreitos, escuros,
salas pequenas e superlotadas dificultam as atividades pedagégicas. No que se refere a acessibilidade, a
escola ainda ndo atende aos requisitos necessarios para melhor locomo¢ado de pessoas com limitagdes
fisicas.

7

Conforme afirmam Barbosa e Horn (2007, p.73) “[..] o espago fisico é fundamental para o
desenvolvimento das criancas, na medida em que ajuda a estruturar as fun¢des motoras, sensoriais,
simbdlicas, ludicas e relacionais”. Nesse sentido pela limitagdo estrutural as agcdes pedagodgicas tornam-se
fragmentadas a um ensino focado na sala de aula onde o alunato se sujeita apenas ao conteudo exposto.

A escola neste ano de 2019 aderiu o paradigma de tempo integral do 12 ao 52 ano do Ensino Fundamental,
todavia a estrutura é limita para tal facanha, por ndo ter ainda realizado a licitacdo de alimentac¢ido
referente ao almoco das criancas, estas devem ir em busca da refeicdo em seus lares e depois retornarem
para as aulas no turno da tarde, este fato evidencia a fragilidade do modelo educativo, o que se torna
penoso e injusto a infincia, considerando que muitas dessas criancas vivem em situacdo de
vulnerabilidade social, retornam para a escola sem a refei¢do principal e tem que aguardar o horario da
merenda. O ensino em tempo integral que deveria garantir a crianca as alimentagdes basicas e necessarias
ao seu desenvolvimento fisico e intelectual, inicia-se enviesado.

3 A SALA DE AULA: CONSIDERAGCOES ACERCA DO PROCESSO DIDATICO- PEDAGOGICO

Em sala de aula foi possivel perceber que o espaco ndo permite uma diversificagio das atividades
pedagodgicas devido a sala ser pequena. Sem muito destaque de cores que atraia atencdo das criancas, a
decoragio esta limitada a cartazes com boas vindas, dia da semana, data e combinados, quadro do alfabeto
e um adesivo da “princesa Sofia” nido se relacionando ao contexto social e cultural no qual a escola esta
inserida. E importante destacar que a organizagio do espaco pedagdgico influencia também na
aprendizagem da crianca e a imagem que tem de si, ainda ressaltamos que diz muito sobre o educador e a
importancia que aquele local desempenha para ele.

No primeiro dia de observagdo em sala acompanhando o trabalho pedagégico da professora Auroras,
houve aplicagdo de uma prova da Secretaria de Educagdo. O Diagnéstico Inicial - Portugués e Matematica
serve como triagem e detec¢do das habilidades adquiridas ou deficiéncias no ensino. A referida atividade
demandaria a organizacdo da sala, instru¢des aos alunos, leitura das questdes e acompanhamento para
que nao houvesse tumultuo e fosse garantida a participa¢cdo dos alunos ativamente na prova. Como as
criangas ndo foram preparadas para realizacido de provas, pois era a primeira vez delas, demanda tempo
para entenderem e consequentemente por ndo saberem escrever e ler tudo é complexo para as criangas.
Muitas solicitavam reexplicacdo, outras se desesperavam por ndo compreenderem as instru¢des da
professora.

No que concerne a pratica pedagégica, o observado confirma a predominancia de tragos da corrente
tradicional. Para Libaneo (2006. p. 22) no modelo em discussdao “Os conteidos, os procedimentos
didaticos, a relagao professor-aluno ndo tem nenhuma relagdo com o cotidiano do aluno e muito menos
com as realidades sociais. E a predominancia da palavra do professor, das regras impostas, do cultivo
exclusivamente intelectual”.

A metodologia tradicional e rigida do educador nio aproximava a crianga
do conteudo repassado, criando um ambiente hostil, gostaria de pensar
que tudo aquilo fosse situagdes circunstanciais, mas a reacdo da turma
conota que é rotineiro. Ouvir frases do tipo “tenho até dezembro pra
ensinar vocés a serem gente! ”, e “ndo vou aceitar menino que ndo quer
estudar! ”, “vocé ndo aprende porque ndo quer, eu estou ensinando,
porque nao aprende? ”, “mulher, a gente se mata aqui e menino nao

AT

aprende”, “vocés é que fazem a gente gritar? ”.

As frases de efeito intimidadores foram referidas em varios momentos
de uma aula de 40 minutos. Em dados momentos eu mesma tive que
engolir o choro por relembrar tantas vezes em que tive isso em sala de
aula durante minha infancia, quantas vezes fui instigada a duvidar de me

5 Nome ficticio para preservar a identidade da docente
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porque o professor ndo aceitava respostas erradas, por julgar como
incivilidade todo argumento e locomo¢do em sala de aula, por julgar que
ndo saber ler aquela palavra era sinal de “burrice”! (DIARIO DE CAMPO,
2019)

As observagoes fizeram surgir a inquietude pedagoégica em notar deficiéncias na aprendizagem dos alunos,
em 9 deles, para ser mais exata: ndo decodificacdo dos signos; raciocinio lento; ndo desenvolvimento da
coordenacdo motora fina.

Ainda durante o periodo de observagdo percebeu-se que as inquietacdes das criangas resultam em
constantes conflitos em sala de aula, alguns casos de incivilidades sdo preocupantes para o contexto
escolar. Algumas criancas chegam a escola cheias de energia, outras cansadas, irritadas, sonolentas para
acompanhar atentamente as aulas. Com tudo a aula seguiu como planejado, contetido de Geografia e
atividade esportiva, ambos trabalharam com a identidade da crian¢a, nome e o jeito de ser, foram
trabalhados o nome e escrita, houve a roda de conversa com musica na area externa da escola.

Na observacdo do trabalho da professora Flor® notou-se a fragilidade das ag¢des didaticas onde a
ludicidade é pouco explorada como ferramenta pedagégica, o uso da referida unindo o contetido e jogos
promoveria melhor assimilagdo e dinamismo em sala, por ser um ensino em tempo integral, a proposta
ludica faria o periodo menos desgastante para professor e aluno. Guillarme (1983, apud OLIVEIRA 1997, p.
22) “ ressalta a importancia das experiéncias motoras no processo de maturacio e acredita que uma
experiéncia pobre pode retardar essa maturagdo”.

Diferente de Aurora, Flor tem uma linguagem de facil compreensao pelas criancas, consegue acalmar e
aconselhar com brandura no falar, dirige de forma respeitosa e mantém didlogo com os alunos. Aceitando
sugestodes e busca criar nos espacos da escola melhores experiéncias para os alunos sem se perder do seu
plano de aula.

As observagdes foram decisivas na elaboragido das possiveis atividades para as regéncias, assim como
apuraram o olhar sobre a relagdo professor-aluno, a relagdo professor-gestores e a comunicagdo entre os
colegas educadores que podem contribuir no melhor desenvolvimento da profissdo de forma a ter em sala
de aula a soma de tudo isso para praticas pedagégicas que contribuam no desenvolvimento integral da
crianca.

Durante a coparticipagdo com a professora Aurora, a sala foi organizada em 5 (cinco) filas para controle
aos alunos, ou nas palavras da referida “querendo ou nio o que funciona mesmo é o tradicional”. Um aluno
foi nomeado para ser o auxiliar da professora, tem a tarefa de buscar material, vigiar a sala e lhe é exigido
um comportamento impecavel para permanéncia na fungio.

O conteddo de portugués foi focado na escrita do nome e leitura do alfabeto, com atividade do livro
didatico. A contribui¢do das estagiarias se deu no acompanhamento as criangas mais vulneraveis em sala,
a maioria ndo sabe nem decodificar os signos, ndo compreendem os comandos e com visiveis receios
quanto a expressar que nio entendem o que é ensinado, no decorrer da aula ha frequente inquietagio das
criangas, choro e irritagio.

0 espaco em sala de aula limita ndo apenas a movimentagdo, mas a prépria construcdo das aulas e a
interagdo do aluno com o conteddo. Constatando que as criancas ndo entendem porque ndo compreendem
o som e forma das letras, procurou-se na coparticipagdo do estagio ensinar por meio dos sons as vogais e
consoantes, simultaneamente procuravamos assimilar figuras do préprio livro da crianga.

Realizada a leitura do texto do livro, notou-se que as criangas ficam calmas quando se cria um ambiente
calmo, leitura branda e acompanhamento individual. E claro que essas impressdes estdo sujeitas ao erro,
pois as estagiarias sdo naquele momento a novidade em sala, de certo todas as suas agdes terdo um
impacto nas criancas.

Na coparticipa¢do ao trabalho da professora Flor, a rotina iniciou com um diidlogo sobre o horario de
almocgo, oragdo, chamada indicando letra inicial do nome e do sobrenome. Leitura dos combinados e
informes sobre a aula da tarde. Foi percebido um ambiente mais leve e com dominio de sala, as criangas
evidentemente retornam cansadas e sonolentas. Algumas criangas ndo se alimentaram em seus lares’ e

6 Nome ficticio para preservar a identidade da docente
7 A escola em 2019 aderiu ao Ensino em tempo integral, porém a licitacdo referente ao almogo ainda corre em
tramitacdo, nesse periodo as criangas vdo almocar as 11h00min em seus lares e retornam as 13h00min.
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perguntam insistentemente sobre o horario do recreio (o lanche é distribuido simultaneamente ao
intervalo).

Na aula de ciéncias, conduzimos as criangas até o laboratério, onde receberam do professor de ciéncias
orientacdes sobre seres vivos abidticos e bidticos, o processo de decomposicdo de elementos que se
renovam no ciclo da vida.

Das coparticipagdbes foram notadas as deficiéncias em sala de aula, seus desafios quanto ao
comportamento dos alunos, a valoriza¢do dos conhecimentos sobre psicologia da aprendizagem, curriculo
e psicomotricidade, essenciais para praticas pedagégicas de valorizacio ao profissional e alunato.

4 EM SALA DE AULA E CHEGADA A HORA DA REGENCIA: E POSSIVEL FAZER DIFERENTE?

As regéncias ocorreram de 12 de mar¢o a 04 de abril de 2019 nos turnos tarde, com as disciplinas de
Histdria, Geografia, Reforgo de matematica, artes e Atividade Esportiva. O processo de regéncia demandou
além de conhecimentos da psicologia da aprendizagem, curriculo e da psicomotricidade, tempo e recurso
financeiro para producdo de material de apoio pedagégico e ludico para as criancas.

Para a regéncia considerou-se as aprendizagens construidas nas observagdes e coparticipacdes acerca dos
alunos, assim procurou-se reajustar as a¢des didaticas levando em consideragdo a existéncia na turma de
um aluno com laudo de hiperatividade emitido por psicélogo, outro com comportamento semelhante,
porém sem laudo que confirme necessidade especifica, bem como 9 alunos que nido possuiam bases para
insercdo no processo de alfabetizacdo, devendo-se trabalhar a coordenagdo motora fina e grossa,
introduzir eles ao grupo e buscar alternativas para desenvolver esperancosamente as habilidades basicas
necessarias a alfabetizacdo e letramento.

No primeiro dia de regéncia recebemos os alunos com dialogo aberto, repassamos a rotina com: data e dia
da semana, requisitando a participacdo de 3 alunos para indicar e relatar um pouco do seu dia,
repassamos os combinados e organizamos a sala de aula para que todos conseguissem visualizar o quadro
e ter movimentacio em sala.

4.1 CONTEUDOS DE MATEMATICA

No contetido de matematica, trabalhamos os nimeros de 11 a 20, a ordem e forma como juntamos os
numeros. Para a explicagdo ser mais fixada e houvesse a memorizagdo, utilizou-se dos niimeros afixados
separadamente e juntos construimos de 11-20. Para instigar a turma a aprender propds-se o jogo da
memoria, produzido com bandeja de ovos e papel, usou-se tampinhas de garrafa para tornar mais pratico
e visivel o jogo, visando a memorizagdo dos nimeros e sequencia, foi de facil compreensao, porém
assegurar a gestdo de sala foi um desafio ante o comportamento dos alunos.

Fonte: arquivo da autora

No reforco de matematica, foi notado que havia alunos que nio sabiam escrever os nimeros, trabalhamos
como escrever, posicdo de 1-10, para aperfeicoar o aprendizado, usando a metodologia do jogo da
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melancia, as criangas deveriam preencher os espagos dos niimeros conforme a quantidade de sementes
desenhadas, divididas em equipes para melhor desenvolvimento da atividade. A dindmica da aula foi
prazerosa a professores e alunos, as respostas foram tio positivas que foi pedido mais jogos, foi bom ver
os alunos interagindo e respondendo as perguntas que se faziam no decorrer da montagem da melancia.
Objetivo: trabalhar com o concreto para maior assimilacao.

Por decisdo do colegiado foram fixados o reforco de matematica, assim continuamos realizando, de forma
lidica foi promovido o uso de plaquinhas de verdadeiro e falso para as questdes de matemadtica que
envolvia exemplos, problemas e reconhecimento dos nimeros trabalhados 1-20. A participagio foi ativa e
criavam suas proprias perguntas, claro que houve inicialmente dificuldade de se concentrarem, a sala
estava com 20 alunos e estavam bem agitados.

Foi realizado a revisdo de todo o contetido de forma ludica que objetivava a quantificacdo e identificagao
dos numerais. Usado para tal, feltro, linha, cabide e canudinhos plasticos. Houve interacdo entre as
criangas que correspondiam os comandos e questoes feitas. Embora a turma estivesse agitada além do
cotidiano deles.

Ensinou-se como somar e as formas de organizar a mente para realizar somas e pensar mais pratico além
de contar nos dedinhos. A metodologia de chamar ao quadro e revisar no caderno se deu de aluno a aluno
e de acordo com nivel de compreensido desses. A maioria ainda precisa do concreto para assimilar e as
operagdes matematicas em sua estrutura ainda é muito complexa para eles. Porém Flor afirma que alguns
avancaram e antes do tempo previsto, fato atribuido pela docente as intervencdes ludicas realizadas nas
atividades de estagio.

Figura 3 - Caixa de continhas

Fonte: arquivo da autora

Para rever o contelddo de forma ludica criou-se a “caixa das continhas”, Util para montar as continhas e
tornar a aula mais leve. Em seguida foi distribuida nova atividade impressa com contas e probleminhas.
Correc¢do no quadro do exercicio e resolugio coletiva.

4.2 CONTEUDOS DE GEOGRAFIA

Nas aulas de Geografia, trabalhou-se lugar de moradias; os arredores da casa e da escola. A metodologia
consistiu em: levar as criancas a um ponto da escola ao ar livre e observar os arredores; realizou-se uma
conversa sobre suas moradias; o que percebem? Como parecem? Objetivando mostrar os diferentes tipos
de moradias e identificar seus espacos em casa. Para fixar conteido a atividade foi escrita, que
demandaria organizar os desenhos, identificar no desenho a moradia que mais parecia com a deles em
seguida compartilhar em grupo.

Continuando o conteddo sobre o lugar de moradia, o foco ampliou-se para minha cidade, estado e pais.
Trabalhou-se com auxilio do globo mundial e desenhos caracterizando a crian¢a dentro desses espacos,
objetivando mostrar que a geografia estd em todo lugar; dentro de casa, nas diversas moradias de cada
lugar, fala quem somos e como vivemos.

No contetido sobre lugares e paisagens, desenvolvemos mostrando diversas paisagens, ensinando sobre as
regioes e diferencia¢des que se tem de lugar a outro, foi construido no quadro o desenho de uma paisagem
com a participacdo dos alunos.
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4.3 AS AULAS ESPORTIVAS

Na aula Esportiva, trabalhou-se os membros superiores e inferiores; alto e baixo. Levou-se as criangas ao
patio da escola para realizagio de jogo de comando, usando baldes passando e repassando com niveis de
dificuldades entre os membros. As habilidades foram trabalhar as percepgdes de espago; identificar direito
e esquerdo do corpo; alto e baixo; membros superiores e inferiores; desenvolver a sociabilidade, entender
comandos e regras.

Outra atividade esportiva trabalhou o raciocinio légico, sociabilidade e aceitacdo de regras. De modo
interdisciplinar utilizamos a matematica como recurso pedagoégico que chamamos de varal dos nimeros.
0 desenvolvimento se deu em dividir duas equipes, escolher um representante de cada, a equipe auxilia na
resolucdo da atividade apoiando sem entrar no espaco do jogador. Seguindo o comando dado pela
professora, o representante corre procurando o numero e com um pregador fixa no varal. Ganha quem
acerta mais nimeros. O objetivo foi que compreendessem os comandos, interacdo entre eles de forma
voluntaria e respeitosa.

Em outro momento idealizamos trabalhar dire¢do esquerda e direta, lateralidade, permanecendo dentro
da sala de aula pois o patio ja estava agendado para outra turma, a realizagao da atividade nao teve tanto
sucesso devido a falta de concentragio das criancas, retornando do intervalo agitadas e a falta de espaco
torna toda e qualquer proposta complexa.

4.4 CONTEUDOS DE HISTORIA

Em Historia explicou-se a drvore genealdgica, mostrando que cada um tem sua histéria. A estagiaria criou
uma narrativa e contou um pouco da sua histéria e como é formado a familia, para que entendessem o
significado da arvore. O objetivo foi perceberem como é a formacao da familia (membros) e diferentes
formacodes familiares; identificagio da sua trajetéria: bebé, crian¢a, adultos e idoso. Com metodologia:
Expositiva; material de apoio Arvore genealégica em papeldo e cartolina; contagdo de histéria. Cada aluno
foi convidado a fazer a prépria arvore genealdgica com nomes: avos, pais, irmaos, tios, em seguida
responder o Caca-palavra. Ao fim como refor¢o promovemos segunda atividade para percepc¢io de tempo:
bebé, crianga, adulto e idoso.

Discorreu-se sobre identidade e construgdo da autoimagem, objetivando com esse contetido da disciplina
de historia instigar a percepcao de si e do outro; identificacdo das caracteristicas de cada um, semelhancas
e diferencas. Para o desenvolvimento desse contetido houve o uso de um espelho pequeno para cada aluno
olhar-se e falar um pouco de si. Como atividade, dividiu-se os alunos em duplas e distribuido folhas a
todos, foi pedido que observassem o rosto do colega e desenhassem as caracteristicas. Foi uma tarefa
complexa pois mexe com a autoimagem da crianca, notou-se que as crian¢as ndo descrevem suas reais
caracteristicas, mas os tracos do que é considerado bonito, tais como pele branca, nariz fino, cabelo liso,
causou surpresa as respostas por exemplo do Aluno Mel8, que afirmou nao gostar de se olhar, porque era
feio. Mel é negro, com cabelo crespo, uma crianca encantadora, inteligente, mas ndo é de sorrir e conversar
com seus colegas.

Ao final das atividades do estagio, fizemos uma roda de conversa como nossa despedida, falamos sobre a
importancia que foram os dias que passamos com a turma. Esse momento foi como gratiddo pelo espaco
cedido pela professora, sua colaboracio e compromisso de acompanhar cada uma de nossas agdes. Para as
criangas proporcionamos um momento de festa, para nds o momento foi de avaliar o trabalho feito,
refletir sobre os desafios da docéncia e as aprendizagens construidas na aproximag¢do com o campo de
trabalho.

5 REFLEXOES SOBRE 0 ESTAGIO CURRICULAR - ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

O Estagio nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental foi essencial para distin¢io pratica das metodologias,
juncdo dos conhecimentos tedrico-praticos obtidos durante o curso em Pedagogia, rompendo o discurso
fragmentado que “s6 se aprende pedagogia na pratica”. Esse estigio foi um dos momentos mais
importantes durante o curso, por permitir o encontro com a pratica, saindo, portanto, da zona de conforto
para os desafios do ato de planejar, dedicar tempo na confeccdo de material de apoio, correlacionar o
planejamento docente as reais necessidades dos alunos e o planejamento da instituicao.

8 Nome ficticio para preservar a identidade da crianca
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Foi desafiador ao mesmo tempo que um alento por saber que as multiplas habilidades facilitam a pratica
da pedagogia, percebidos com clareza no que discorreremos a seguir.

5.1 A PSCICOMOTRICIDADE COMO BASE

Durante o estagio estivemos dando continuidade as observagdes sobre como nossas a¢des pedagdgicas
influem no desenvolvimento ou o atraso intelectual da crianca, considerando as intervenc¢des em sala de
aula de acordo com os conhecimentos obtidos da psicomotricidade.

A escolha da turma e faixa etaria se deu por saber que o 12 ano do Fundamental é um periodo de transi¢cdo
e amadurecimento das fung¢des cognitivas, nessa maturagio faz-se necessario um conhecimento pautado
na promoc¢do do desenvolvimento integral da crian¢a. Muitas vezes em nossas escolas a promogao do
desenvolvimento da crianca fragmenta-se na alfabetizagdo e na busca por melhor pontuacgdo da instituicdo
nos programas do governo Federal, atingir metas da Secretaria de Educagcdo e até a busca de
reconhecimento do profissional, esquecem o qudo importante é a relagdo do corpo e mente para um
processo de ensino-aprendizado que considere as necessidades individuais, assim como suas
potencialidades, tudo para promog¢ao do desenvolvimento integral da crianga.

A psicomotricidade é um trabalho conjunto entre mente e corpo, proporcionando uma escolariza¢io
ampla e responsavel, que enxerga a crianca em sua singularidade e dispde-se em praticas de valorizagao e
respeito a cada etapa de seu desenvolvimento. O movimento é uma expressdo da personalidade, resultante
do que o individuo aprendeu do meio em que esta inserido, ndo se restringe a um método ou uma técnica,
mas um constante acompanhar educativo por meio do movimento. Mais usado durante a Educagdo
Infantil, mas podendo influir na educagdo em diversas etapas do ensino de criangas, adultos e até idosos.
Para a crianga, abrange etapas importantes no desenvolvimento intelectual, social e psicomotor por meio
de ag¢des que auxiliam seu crescimento.

Durante o estagio foram pautados o despreparo dos profissionais observados acerca da definigdo dos
elementos norteadores que ressaltam a importancia da psicomotricidade para o desenvolvimento integral
da crianga, bem como as vantagens de aulas personalizadas as necessidades das criangas e melhor
desenvolvimento das aulas e evidente que menos desgastes emocional e fisico da drdua rotina nas salas de
aula.

A Psicomotricidade é importante para o desenvolvimento fisico e intelectual da crianca no processo
ensino-aprendizagem, objetiva a pratica da pedagogia que traga significacdo a aprendizagem de forma que
limites emocionais e fisicos sejam diminuidos ou reeducados para uma evolucdo pessoal a longo prazo,
nada mais é que o uso da ciéncia e suas técnicas para maior capacitagdo e desenvolver de novas
ferramentas para que crianga tenha maior desenvoltura intelectual e respeito as suas particularidades.

Nao podemos fingir ndo perceber ou saber das dificuldades que muitos pedagogos possuem nas escolas,
como falta de recursos financeiro para materiais na produgao de jogos por exemplo, ou a falta de apoio de
seus coordenadores para desenvolverem aulas que considerem o corpo, espacos e a pluralidade presente
em sala. O fato é que ainda é um sonho ter a psicomotricidade como coluna nas a¢des pedagogicas, pois o
dia a dia em sala de aula é regado de tantos desafios, tais como incivilidades que tomam boa parte do
tempo das aulas, superlotacdo e os diversos projetos governamentais que o professor deve incluir em seus
planos.

Tudo parece ndo funcionar quando se olha uma sala sem vida, sem produc¢ao, sem identificar seus sujeitos,
por isso procurou-se apurar o olhar pedagdégico e mediante os desafios vislumbrar e realizar o diferencial
em sala de aula. Vé-se nos conhecimentos da psicomotricidade a juncdo dos conhecimentos praticos sobre
o desenvolver de cada etapa de vida do individuo autores como: Piaget (1987), Wallon (1979), Dantas
(1992), Oliveira (1997), Fonseca (1995) e Negrine (1995) demonstram a importancia da Psicomotricidade
para um fazer pedagégico em valorizacdo das a¢des do profissional da educagdo que venha proporcionar
desenvolvimento fisico e intelectual da crianga, assim como perceber as possibilidades e os limites da
pedagogia no acompanhamento das criancas em suas especificidades.

5.2 DESAFIOS QUE PERMANECEM NA SALA DE AULA

No percurso das observacoes, coparticipacdes e regéncias foram certificados dois maiores desafios que
influenciam diretamente nas ac¢des pedagdgicas: a nido comunicacdo entre gestio e professores;
incivilidades dos alunos.
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Todo esse itinerario dia apés dia reflete diretamente na sadde mental e fisica do profissional, que se
agrava pelo isolamento por nio ter o apoio necessario do préprio sistema educacional (nio se trabalha a
saude do profissional da educa¢do) que ndo enxerga o professor como pessoa, coluna de sustentagdo desse
processo de ensino aprendizado, para tanto necessita ser fortalecido e ter suas necessidades atendidas e
consideradas. Referimo-nos a saude fisica mesmo, pois ha um desgaste ndo apenas na voz, mas em toda
estrutura fisica.

A falta de comunicagdo entre gestdo e professores, dificulta a rotina em sala de aula, as mudancas de
horarios e as circunstancias do dia a dia quando ndo sdo repassados devidamente ao professor causam
transtornos e desencontros de informa¢des que acarretam em constrangimentos, ansiedade e
inseguranca. A escola é um sistema que sé funciona se a comunicacdo for exercida constantemente, um
trabalho de equipe, onde um depende diretamente do outro.

Essas questdes acima refletem tanto na vida do docente como em sua pratica e formagdo. A falta de
didlogo, confianca no profissional e convivéncia, criam insegurancas e até dependéncia do professor, como
se 0 seu papel estivesse restrito a receber por exemplo as informagdes e trabalhar apenas o que foi
repassado. Cria-se mecanismo tanto de individualismo, como depreciacdo das potencialidades dos
profissionais. O fato é que se tem visto um processo de forma¢do mecanica tanto do docente quanto do
conteudo, visando uma organizacgdo e a busca por melhores resultados para a instituicao.

Conforme Novoa (1992, p. 12) “ a formagdo de professores tem ignorado, sistematicamente, o
desenvolvimento pessoal, confundindo "formar" e "formar-se", ndo compreendendo que a ldégica da
actividade educativa nem sempre coincide com as dindmicas préprias da formacao”.

Essa linha de fazer do docente uma espécie de profissional dependente de formagdes ou indicacdes, de
comandos de outros especialistas para realizar suas praticas distanciam do seu objetivo de ensinar,
experimentar, de propor e ter sua autonomia dentro e fora de sala de aula. Para Apple e Jungck (1990, p.
156) apud Ndvoa (1992, p. 12)

A intensificacdo leva os professores a seguir por atalhos, a economizar esforgos, a realizar apenas o
essencial para cumprir a tarefa que tém entre maos; obriga os professores a apoiar-se cada vez mais nos
especialistas, a esperar que lhes digam o que fazer, iniciando-se um processo de depreciacdo da
experiéncia e das capacidades adquiridas ao longo dos anos. A qualidade cede o lugar a quantidade. [...]
Perdem-se competéncias colectivas a medida que se conquistam competéncias administrativas.
Finalmente, é a estima profissional que esta em jogo, quando o préprio trabalho se encontra dominado por
outros actores.

Essa dindmica também reflete nas criangas que nao recebem devida aten¢do no espaco escolar, recebem
um ensino mecanico, atropelando suas fases de desenvolvimento, que ndo considera a individualidade e
perdem obviamente oportunidades de construirem elos entre o que se aprende na escola com suas outras
vivéncias.

Nessa configuracdo a crianca perde mais que o professor, pois seu tempo de desenvolvimento é
comprometido de forma a seguir sempre correndo atras do prejuizo. Aos docentes fica o apelo para se
enxergarem como sujeitos com potencial de transformacdo da escola. Aos futuros professores a reflexao
critica para que ndo venham a replicar os erros notados e dispor-se a fazer a diferenca dentro e fora dos
muros das escolas!

6 CONSIDERACOES FINAIS

0 estagio angariou conhecimentos incalculaveis a formagio da estagiaria na profissdo docente, permitindo
uma ampla visdo das func¢des do pedagogo no processo de ensino e aprendizado, oportunizou maior
organizacdo e seguranca do fazer pedagdgico, assim como foram proporcionadas situacdes desafiantes
para uma vivéncia ampla no que se refere ao ensino nos anos iniciais e a promogio de uma educacgio que
considere a crianca em suas necessidades e potencialidades, e atendendo o papel do docente na
construcdo de cidadaos, pois a educagdo vai além do alfabetizar.

Ressaltamos a importancia de conhecimentos baseados na psicologia e da psicomotricidade que
habilitaram praticas mais condizentes as reais necessidades da sala de aula atualmente, para uma atuacdo
competente e respeitosa ao desenvolvimento integral da crianca.

Reconhecemos as dificuldades de atuar nesta area, pois as experiéncias também mostram a qudo ardua,
estressante e mal remunerada é a profissio, requer sim muito conhecimento, condicionamento fisico,
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aptidao para ensinar, ponderacdo, coordenacdo, pensar coletivamente e ter extinto de lideranca. Embora
tenha visto de perto o lado negativo, ressaltamos a satisfacdo de ser professora, o ato de ensinar vai além
do dominio de contetido, mas quando se ensina, se reinventa, cria, molda e muda vidas, a educacdo tem
potencial de transformar os sujeitos!
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Capitulo 10

O inicio de uma trajetoria: A escolha profissional do
curso de pedagogia e as representacoes sociais dos
estudantes

Thamyris Mariana Camarote Mandu
Maria da Conceicao Carrilho de Aguiar

Resumo: O objetivo deste estudo foi analisar os motivos de escolha do curso de
Pedagogia pelos estudantes, buscando identificar as representagdes sociais atribuidas ao
curso no momento de sua entrada na formacdo. Participaram da pesquisa 103
estudantes concluintes do curso de Pedagogia da UFPE, utilizando-nos do questionario
como instrumento de coleta nessa fase da pesquisa. A analise dos dados foi realizada a
partir da técnica de analise de contetido de Bardin. A partir dos resultados apresentados,
foi-nos possivel identificar uma grande diversidade de fatores e aspectos que
influenciaram na opg¢ao pelo curso de Pedagogia, que nos auxiliaram a compreender que
o processo de escolha do curso superior é permeado de caracteristicas sociais, culturais,
econdmicas, de questdes subjetivas, associadas as representacdes sociais da carreira
profissional. O motivo de escolha do curso mais evidenciado pelos estudantes foi a
identificacdo com a area de educacdo e com o curso de Pedagogia, sendo elencados
outros fatores como, facilidade de entrada, influéncia familiar, complementar a formacao
inicial do curso Normal Médio, experiéncia na area de educacao e de ensino, ampla area
de atuacao profissional, desejo de ensinar, entre outros. Consideramos que esses
aspectos se combinam para formar um conjunto de valores, autoconceito, identificagao,
interesses e expectativas acerca do curso superior que se esta escolhendo e de sua
insercao profissional futura. Compreendemos, portanto, que a opg¢ao pelo curso superior
é impulsionada por uma diversidade de fatores, de ordem pessoal, social e cultural, que
podem influenciar na maneira como os estudantes concebem e vivenciam seu curso,
constroem um sentimento de pertenca aquela categoria profissional, criam expectativas
(positivas ou negativas) acerca de sua profissdo. Identificar as motiva¢des dos sujeitos
na escolha do curso permite uma aproximacdo ao entendimento das representacoes
sociais compartilhadas por eles.

Palavras-chave: Curso de Pedagogia. Estudantes. Escolha profissional. Representa¢des
sociais.
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1 INTRODUCAO

Analisar os motivos e as condi¢des determinantes do processo de decisdo sobre o curso superior
compreende levar em conta que tal processo ndo acontece de forma neutra e aleatéria, mais que isso,
torna-se fundamental a compreensio de que essa escolha pode ser determinada por fatores
socioeconomicos, niveis e tipos de escolarizacido precedentes, praticas sociais e culturais compartilhadas,
experiéncias profissionais anteriores, fontes e tipos de informagoes veiculadas na sociedade sobre o curso
e seu campo profissional, influéncia de amigos e familiares, entre outros.

E importante destacar que esses fatores nio irdo influenciar de forma determinista a decisdo sobre um
curso universitario, entretanto considera-se que “as atitudes e escolhas dos individuos sdo tencionadas
por saberes, valores e praticas socioculturais representativas de seus universos simbdlicos” (SARAIVA &
FERENC, 2010, p. 3). Ou seja, essa escolha compreende um processo de tomada de posi¢do guiado pelo
sentimento de pertenca social, pelos sistemas de referéncia sociais e simbdlicos constitutivos do sujeito.

Segundo Moscovici (1978), as representagdes sociais guiam as agdes, justificam as condutas e fornecem as
nogdes teodricas sobre o objeto. As representagdes sociais que os futuros pedagogos tém de si, de sua
futura inser¢do no mercado de trabalho e de sua funcdo social podem ter orientado sua escolha pelo curso.

Ao longo do curso, no entanto, as representac¢des socioprofissionais vdo sendo delineadas, incorporarando
as concepgodes prévias (do momento da escolha) e os valores e significados construidos durante a
formacdo (JODELET, 2011).

Compreender a dinamica que permeia a escolha profissional dos estudantes é levar em conta que sua
insercdo no mundo do trabalho é influenciada por fatores intrinsecos e extrinsecos, refletindo a atual
realidade social, econémica, politica e cultural da sociedade em que estdo inseridos. Ao analisarmos a
realidade brasileira, constatamos que a necessidade de rapida insercdo no mercado de trabalho, assim
como o desejo por melhores saldrios, ascensdo social e estabilidade, é fator determinante na escolha de
um curso de nivel superior. As representacdes sociais sobre o curso e a profissio, por vezes, norteia os
individuos nessa escolha, uma vez que estes possuem concep¢des quanto ao status da profissdo, as
condi¢des de trabalho, as ocupagdes atribuidas aquela formacio, a facilidade ou dificuldade de inser¢do no
mercado de trabalho, etc.

A necessidade de identificar os motivos que levaram os participantes da pesquisa a escolher o curso de
Pedagogia decorre do fato de que se configura de suma importincia contextualizar o ingresso dos
estudantes no curso, especificamente os motivos que os levaram a escolher esse curso como um dado
essencial de analise e de auxilio no estudo de suas representagdes sociais acerca do campo de atuagdo do
pedagogo, uma vez que essas representacdes ndo sdo apenas construidas durante o curso, ao contrario,
muitas vezes a escolha baseia-se em representagdes ja compartilhadas na sociedade, envolvendo também
a definicao sobre quem e o que o sujeito quer ser profissionalmente.

Jodelet (2011) entende que as representag¢des sociais constituem fator importante no momento da escolha
da formacdo académica e profissional pelo individuo, podendo ser decisivas para o modo como os
estudantes concebem seu curso, guiando também suas praticas. A referida autora ainda afirma que o
estudo das escolhas profissionais ajudaria a compreender a dindmica social e simbodlica que sustenta a
tomada de posicdo dos sujeitos, levando em conta sistemas de valores e ideologias especificas dos diversos
campos; nesse sentido seria possivel uma comparacao intercultural e o conhecimento dos processos de
génese dessas representacoes.

Assim, a identificacdo dos motivos que levaram os estudantes a escolher o curso de Pedagogia apresenta-
se como mais um fator que auxiliara na compreensio das atitudes e julgamentos de valor assumidos pelos
sujeitos no processo de socializa¢do e na construcdo de suas representacdes sociais sobre sua profissdo e
formacao profissional.

Sendo assim, tivemos como objetivo, nesse recorte de pesquisa, analisar os motivos de escolha do curso de
Pedagogia pelos estudantes, buscando identificar as representagdes sociais do curso no momento de sua
entrada na formacao, as fontes e os tipos de informacdes recebidas, as influéncias na escolha, bem como
realizar um mapeamento dos fatores sociais, culturais e econdmicos que perpassaram essa decisao.
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2 METODOLOGIA

Entendendo que, para a delimitacdo da metodologia a ser utilizada, o pesquisador deve levar em conta a
especificidade de seu objeto, seus objetivos e seus pressupostos tedricos, a presente pesquisa orienta-se
por um enfoque qualitativo fundamentado na teoria das representagdes sociais.

Participaram da pesquisa 103 estudantes concluintes (82 e 92 periodos) do curso de Pedagogia do Centro
de Educagdo da Universidade Federal de Pernambuco, matriculados nos trés turnos oferecidos (manh3,
tarde e noite).

A coleta de dados foi realizada no primeiro semestre letivo do ano de 2012, sendo iniciada no més de
maio. O instrumento de coleta de dados utilizados nessa primeira fase da pesquisa foi o questionario, por
possibilitar atingir um grande nimero de sujeitos e apresentar facilidade de aplicacdo, processo e andlise.
O questiondrio foi organizado em duas partes: a primeira visava tracar o perfil socioeconémico e cultural
dos sujeitos investigados e a segunda tratava de questdes referentes ao curso de Pedagogia, suas
representacdes, motivos de escolha, fontes de informacdo sobre o curso, etc. Responderam ao
questionario todos os estudantes que estavam presentes nas aulas em que foram aplicados.

A primeira parte do questiondrio permitiu realizar uma analise do perfil socioecondémico e cultural dos
estudantes, com o intuito de conhecer melhor os estudantes que estido no curso de Pedagogia,
caracterizando-os segundo género, faixa etaria, turma, renda mensal, etc. Nessa etapa das andlises
utilizamos métodos estatisticos de calculo de frequéncia e confeccdo de graficos e tabelas que auxiliaram
na interpretacdo dos dados, que foram categorizados e tratados com o auxilio do software Excel.

As demais questdes dos questionarios foram analisadas consoante a técnica de andlise de conteddo
(BARDIN, 2009).

3 A ESCOLHA PROFISSIONAL DO CURSO DE PEDAGOGIA E AS REPRESENTACOES SOCIAIS DOS
ESTUDANTES

3.1 PERFIL DOS PARTICIPANTES

Os estudantes pesquisados estavam matriculados no 82 e 92 periodos do curso de Pedagogia quando da
coleta dos dados (periodo letivo de 2012.1). Dos 103 alunos, 60 cursavam o 82 periodo e 43, o 99,
distribuidos entre os trés turnos oferecidos. O turno da noite apresenta maior quantitativo de estudantes
matriculados (44,7%), em seguida vem o turno da manha (37,8%) e, por tltimo, o turno da tarde (17,5%).
E importante esclarecer que o turno da tarde sé é ofertado em uma entrada por ano, enquanto os da
manha e noite sdo oferecidos nas duas entradas no momento do vestibular, ou seja, na primeira entrada
sdo oferecidas duas turmas, uma no turno da manha e uma no da noite, e na segunda entrada, ha trés
turmas, manhj, tarde e noite. Por isso é possivel perceber na tabela abaixo que s6 existem estudantes do
92 periodo nas turmas da manhai e da noite. Esse dado nos revela que a maior procura pelo turno noturno
acontece pelo fato de possibilitar aos alunos exercerem outras atividades, principalmente trabalhar,
durante os turnos da manha e da tarde.

Os dados revelam uma predominancia do género feminino entre os participantes, sendo 96 (93,2%)
estudantes do género feminino e apenas 7 (6,8%) do género masculino. Os dados obtidos a respeito da
faixa etaria dos estudantes revelam que estes estdo concentrados majoritariamente entre 20 e 29 anos,
sendo constatado um quantitativo de 37,9% tanto na faixa etaria compreendida entre 20 e 24 anos quanto
na faixa etaria de 25 a 29 anos. Se levarmos em consideragio, que os estudantes participantes da presente
pesquisa encontram-se nos periodos finais do curso e que seu ingresso aconteceu no ano de 2008,
verificaremos que 23% dos ingressantes tinham entre 18 e 19 anos de idade no momento de sua entrada
no curso, caracterizando uma entrada imediata ou quase imediata no Ensino Superior apds a conclusdo do
Ensino Médio.

No que concerne ao tipo de escola que os estudantes frequentaram na educac¢do basica, constatamos que
ha certo equilibrio entre a quantidade de alunos que provém de escola publica (40%) e a dos que sdo
provenientes de instituicdes privadas (39%); o restante (22%) teve uma formagdo mista, frequentando
tanto escolas publicas como privadas.

Para complementar a discussdo anterior, realizamos uma andlise da renda familiar dos participantes da
pesquisa, visto que sdo dados que nos dio subsidios para identificar a condi¢do socioeconémica dos
sujeitos. A maior parte dos estudantes possui renda familiar de 1 a 5 salarios minimos (69%), em seguida
vém os alunos que se situam na faixa de renda de 6 a 10 salarios minimos (22%); apenas 7% dos discentes
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possuem renda familiar acima de 11 saldrios minimos (sendo 5% situados no intervalo de 11 a 20 e
apenas 2% tendo renda maior que 21 salarios minimos).

Estudos de Monteiro (2005) e Braina (2009) apontam que é possivel perceber algumas mudancgas no
perfil do estudante de Pedagogia, indicando que, apesar de a classe social da maioria dos estudantes que
procuram o curso de Pedagogia permanecer inalterada (classe baixa a média), estad havendo um aumento
de alunos provenientes de instituicdes privadas de ensino, embora reconhegam que tal fato causa certa
estranheza quando se pensa que muitas vezes as escolas privadas, sdo consideradas para a elite, classe que
ndo costuma procurar o curso de Pedagogia como op¢ao de formacgao superior.

3.2 AESCOLHA DO CURSO DE PEDAGOGIA

Ao procedermos a andlise das motivacGes que levaram os estudantes a escolher o curso de Pedagogia, foi-
nos possivel identificar uma diversidade de fatores elencados, conforme podemos identificar, a seguir. A
identificacdo com a area de educagdo ou com o curso de Pedagogia foi o motivo de escolha para 15% dos
estudantes, ao passo que 13% dos alunos disseram ter escolhido o curso no momento do vestibular pela
facilidade de entrada (nota de entrada baixa, grande quantidade de vagas, baixa concorréncia), a decisdo
sobre curso, decorrente da influéncia familiar, foi listada por 12% dos alunos; outros 11% afirmaram ter
escolhido o curso de Pedagogia para complementar sua formagdo em Magistério (Normal Médio); 9% dos
participantes da pesquisa disseram que a experiéncia na area de educagio e de ensino foi a causa da
escolha pelo curso, a ampla area de atuac¢do profissional foi citada por 7% dos estudantes; enquanto
outros 6% elencaram o desejo de ensinar como fator, as tentativas frustradas para outros cursos
juntamente com o sentimento de despreparo para passar no vestibular para outras areas foi o que
justificou a escolha de 5% dos alunos.

Os restantes 22% dos estudantes citaram outros fatores que motivaram sua opg¢do pelo curso, porém a
frequéncia com que foram citados ndo obteve um quantitativo significativo dentro do universo dos
participantes. Dentre os motivos categorizados como outros, merecem destaque as seguintes justificativas
de escolha: o fato de o curso ser da area de humanas, o reconhecimento da importancia social do
pedagogo, a possibilidade de estudar no horario noturno, a possibilidade de rapida inser¢do no mercado
de trabalho, ter uma formacao de nivel superior, gostar de criangas e vocacao.

Observa-se que o motivo de escolha do curso mais evidenciado pelos participantes da pesquisa foi a
identificagcdo com a area de educagio e com o curso de Pedagogia, como pode ser verificado nas falas das
estudantes:

o Me identificar com a area educacional desde cedo e ndo queria focar em uma
Unica area (Historia, Matematica, por exemplo) por isto optei por Pedagogia por
abarcar todas essas areas (A72);

o Porque era o curso com o qual eu tinha afinidade, o tinico que eu realmente
queria (A65).

Estudos de Saraiva e Ferenc (2010), Bratina (2009) e Aquino (2011) apresentam resultados consonantes
com os aqui apresentados, identificando a afinidade com a area de educagio e com o curso de Pedagogia
como fator decisivo na escolha do mesmo. Essa afinidade, nas pesquisas citadas, foi justificada pelos
estudantes por ja terem contato com a area, seja por formagao inicial em curso Normal Médio ou por
experiéncias na area de educacdo. Nossos achados aproximam-se dos dados apresentados, uma vez que
9% dos sujeitos afirmaram ter experiéncia na area de educacdo, quer em atividades administrativas ou,
especificamente, na docéncia, e 11% explicitaram desejar complementar a formagdo do Magistério.

A facilidade de entrada foi relacionada como motivagdo de 13% dos discentes, que a atribuiram a baixa
nota de ingresso no vestibular, 3 grande quantidade de vagas ofertadas e a baixa concorréncia. E
necessario salientar que o curso de Pedagogia da UFPE oferta, para o Campus de Recife, 250 vagas anuais
no momento do exame vestibular, divididas igualmente em 5 turmas (2 na primeira entrada - manha e
noite; e 3 na segunda entrada — manh3, tarde e noite), constituindo-se no curso com maior quantidade de
vagas, seguido pelos cursos de Direito (250 vagas), Ciéncias Contabeis (220 vagas) e Administracao (200
vagas), todos no Campus Recife (MANUAL DO CANDIDATO, 2012). A baixa concorréncia também é
decorrente da vasta oferta de vagas, sendo essas duas variaveis diretamente relacionadas.

As falas de dois estudantes retratam essa realidade:

o Devido a quantidade de vagas que esse curso oferece (A26).
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o Quantidade de vagas, pouca concorréncia, horario adequado, conhecimento da
profissdo (A48).

Gatti et al (2009) afirmam que os cursos de Licenciatura apresentam menor relacdo candidato/vaga em
decorréncia de uma ndo valorizacdo e de um baixo prestigio social da carreira docente e do prdprio curso
de Licenciatura, bem como que os estudantes que optam por cursos de Licenciatura sdo, em sua maioria,
oriundos de classes sociais de menor prestigio. Saraiva e Ferenc (2010) atribuem a essa decisdo o fato de
muitos dos discentes ndo terem sido aprovados em outros cursos que eram sua primeira op¢ao, decidindo
pelo curso de Pedagogia em virtude da facilidade de entrada.

Esses dados precisam também ser analisados levando em consideragdo o perfil socioecondmico dos
participantes da pesquisa, ja que foi constatado que a maior parte dos estudantes esta situada numa classe
social considerada baixa a média. Saraiva (2005), Aquino (2011) e Nogueira e Nogueira (2004) afirmam
haver uma correlacdo entre a escolha pelo curso superior derivada da facilidade de acesso e o perfil
socioeconomico dos estudantes, visto que pessoas oriundas de camadas sociais menos favorecidas tendem
a realizar uma “autosselecao” no momento de escolher o curso de graduagao que querem (e que podem)
seguir. Essa autosselecdo pode acontecer a medida que sdo escolhidos cursos que oferecem maior
facilidade de ingresso, pois estes sentem-se despreparados para passar no vestibular de outros cursos
mais valorizados socialmente que tém uma grande concorréncia e necessitam de uma nota mais alta para
entrada; além de que pessoas de classes sociais e econdmicas mais baixas tendem a depositar no curso
superior uma esperanca de ascensdo social e econdmica e em decorréncia disso ndo querem esperar
muito para entrar na faculdade publica, razdo por que procuram cursos com maior facilidade de ingresso
que lhes permitem uma entrada quase que imediata no ensino superior publico.

Esse dado apresenta grande relacdo com outro motivo de escolha citado pelos estudantes: tentativas
frustradas e despreparo para outros cursos, conforme podemos identificar na fala de um dos participantes
da pesquisa que diz que sua opg¢do por Pedagogia aconteceu “porque a minha outra opg¢do era na area de
saude e eu ndo me sentia preparada para o vestibular nesta area” (A27).

Assim, verificamos que a escolha do curso estd inserida num contexto social de necessidade de uma
formacdo de nivel superior, mas que agregue caracteristicas de possibilidade de acesso a universidade
publica, rapida insercdo no mercado de trabalho (uma vez que a inser¢do no curso permite a atuacdo
profissional ja nos primeiros periodos em atividades de estigio), alta taxa de empregabilidade,
possibilidade de aprovagido em concurso publico que exija formagido em nivel superior, como observamos
na fala de um dos estudantes quando inquirido sobre o motivo de ter escolhido o curso de Pedagogia:
“Porque quero fazer concurso publico que exige qualquer graduagao” (A43).

Dentro desse contexto, destacamos outro condicionante de escolha valorizado pelos estudantes, a ampla
area de atuagio do pedagogo. 7% dos participantes da pesquisa relataram terem se motivado a escolher o
curso de Pedagogia por julgarem amplas suas possibilidades de atuacdo profissional, como percebemos
nas falas de alguns entrevistados:

o Por gostar de educacio, e por perceber que a pedagogia oferece um campo amplo
para atuagdo do profissional da educagio (A70);

o Pela amplitude da atuagdo do pedagogo em atuar em outros espacos de trabalho,
que nao seja escolar (A75);

o Por ser um curso com uma amplitude de atuacido (A23).

A concepgdo de uma ampla area de atuagdo como motivo de escolha esta diretamente relacionada com o
desejo de alguns estudantes de ndo seguir carreira docente, justificando sua escolha do curso de
Pedagogia, um curso de licenciatura que tem como base a docéncia, pelo fato de lhes possibilitar a atuacdo
em outros ambitos que nio a sala de aula ou a prépria escola. Assim, o processo de escolha, mais uma vez,
apresenta-se permeado de caracteristicas sociais e individuais, porque os estudantes utilizam a graduagao
em Pedagogia como trampolim para a inser¢do profissional em outros ambitos além da escola.

A ndo atratividade da carreira docente é tratada em alguns estudos (GATTI,1997; AQUINO, 2011; GATTI et
al, 2009) e relacionada as condi¢des salariais e de trabalho do professor da educagio basica, ao status
associado a profissdo, a sua desvalorizacdo, a carga excessiva de trabalho, quando se leva em conta o
tempo despendido em planejamento, confecgio e corregdo de atividades e provas, além da dupla jornada
de trabalho que muitos professores enfrentam para complementar sua renda, trabalhando em dois ou
mais turnos.
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Porém, em contrapartida, identificamos que para 6% dos estudantes, o que influenciou sua escolha da
graduagdo em Pedagogia foi o desejo de ensinar. Essa concepcdo deriva de um entendimento mais
aprofundado acerca dos objetivos principais do curso e de seu funcionamento, assim como da referéncia
social e histdrica de que o curso de Pedagogia se destina a formar para a profissdo docente, como também
esta diretamente relacionado a experiéncias profissionais prévias dos estudantes.

Constatamos que 52% dos discentes investigados exerciam atividade profissional no periodo em que
prestaram vestibular para o curso de Pedagogia. Dentre os estudantes que trabalhavam, 39% realizavam
atividades diretamente relacionadas a darea educacional, como docentes, auxiliares de ensino,
coordenacgdo, e todos eles afirmaram que a atividade profissional realizada no momento de prestar
vestibular influenciou em sua escolha do curso de Pedagogia. O restante dos estudante dedicava-se a
outras profissdes, como: atendentes de call center, auxiliares administrativos, secretarias, comércio, entre
outros.

Percebemos que sdo ocupagdes um pouco distantes da drea educacional, que ndo exige conhecimentos
especificos da area, e também que, em geral, trata-se de atividades de baixo prestigio social e que nao
costumam ter uma remuneracgdo elevada, o que indica uma relagdo com a classe socioecondmica em que
esses estudantes estdo inseridos e a necessidade de insercdo no mercado de trabalho mesmo antes de uma
formacdo em nivel superior, para, muitas vezes, ajudar na renda da familia. Esses resultados indicam a
necessidade de os sujeitos ingressarem numa graduacado e, ao mesmo tempo, a relacdo entre sua situacao
socioeconomica e a escolha de um curso de menor prestigio, mas que proporcione uma garantia maior de
ingresso do que outros cursos de maior prestigio que tendem a apresentar maior concorréncia, maiores
notas de entrada e maiores dificuldades de ingresso.

A influéncia familiar foi citada por 12% dos estudantes como motivagdo para escolher o curso, conforme
revelam os fragmentos a seguir:

o Essa area esta em minha familia em muitas geracdes: minha mae é professora
(pedagoga), minha avo foi professora (formada em histéria) e minha bisavé foi
normalista (A2);

o Por ja possuir pedagogos na familia, além de ter uma escola da minha mae
considerei importante continuar na area de atuagio da familia e me aperfeicoar
(A12);

o Influéncia da familia. Pai professor universitario, mae psicopedagoga (A18).

Consideramos, dessa forma, que a escolha profissional do sujeito é perpassada também pelos modelos
familiares, que exercem uma grande carga de influéncia nessa escolha, permeada por valores e
perspectivas acerca das profissoes, articuladas também com a atuagdo desses familiares na area de
educacdo.

Dentro desse processo de escolha do curso de Pedagogia, é importante apreender as fontes de que os
estudantes se utilizaram para obter informagbes acerca do referido curso. As principais fontes de
informacgdo sobre o curso foram os familiares e amigos (26%), vindo depois internet (22%), escola ou
professores do Ensino Médio (13%), estudantes ou egressos do curso (9%), manual do vestibular (5%),
jornais e revistas (4%), curso de Magistério (4%), livros (2%), feira de profissdes (1%), além de uma
quantidade significativa de estudantes que afirmaram nao ter qualquer tipo de informacao sobre o curso
(14%).

Percebemos a extrema ligagio entre a predominancia da familia e de amigos como fonte de informacdes
sobre o curso e a ja discutida influéncia familiar na escolha da graduacdo em Pedagogia. Percebemos uma
certa orienta¢do vocacional dos estudantes que citam a escola e professores do Ensino Médio como fonte
de informacgao. A formacdo no Magistério pode ser relacionada a discussdo anterior que realizamos sobre
a influéncia da formacgao anterior ao curso no processo de escolha.

Corroborando nossos dados, encontramos o estudo de Saraiva e Ferenc (2010) que citam como fonte de
informacdo principal dos sujeitos a familia e amigos, identificando outras fontes, como revistas, jornais,
orientacdo vocacional.

Além dessas fontes, alguns estudantes citaram que tipo de informag¢des receberam sobre o curso, como
podemos verificar nos enunciados dos estudantes:
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o Tinha muitas vagas e era um curso pra ser professora (A5);

o Nao tinha muitas informacgdes, mas sabia que era para desenvolver atividades
com educacdo (A10);

o Aspiores possiveis. 1- Grande carga horaria de trabalho. 2- Baixo salario (A42).

Esses aspectos podem ser diretamente relacionados com os motivos de escolha ja citados e explorados ao
longo de nossas andlises, e retratam o tipo de informagdo que permeia o pensamento social acerca do
curso de Pedagogia: voltado para a formagao docente, com muitas vagas, mas, ao mesmo tempo, que a
atuagio profissional demanda uma grande carga de trabalho e que é pouco remunerada.

Outro aspecto que merece ser destacado é que para 82% das estudantes o curso de pedagogia nio foi sua
Unica ou primeira op¢do de escolha no momento de prestar vestibular. Alguns estudantes afirmaram ter
prestado vestibular anteriormente e, por ndo terem conseguido aprovagdo em outros cursos, resolveram
tentar a graduacdo em Pedagogia no vestibular seguinte; outros disseram que, no momento do vestibular,
tinham interesse em outro curso, mas optaram por Pedagogia. Os principais cursos citados foram
Psicologia (20%), Histdria (19%), Servigco Social (12%), Letras (9%), Direito (7%), Jornalismo (7%),
Geografia (6%) e Administracdo (5%). Os demais cursos elencados pelos estudantes foram categorizados
como outros por terem, individualmente, baixas frequéncias, representando, no total, 33% dos estudantes.
No geral foram cursos das areas de saude, de exatas e de ciéncias sociais aplicadas (segundo categoriza¢io
de 4reas da CAPES e do CNPQ).

Esses dados ratificam nossas andlises sobre a escolha do curso de Pedagogia, articulando-se com varios
aspectos ja destacados na presente pesquisa, como o sentimento de despreparo para prestar vestibular
para outros cursos, a facilidade de ingresso no curso, o desejo de atuar em outros ambitos que nido o
escolar. As tentativas frustradas e o préprio sentimento de despreparo para ingressar em outros cursos
através de exame vestibular constituem-se como grande influéncia na escolha do curso de maneira
secundaria, relacionando-se diretamente com motivos ja citados pelos estudantes para a escolha do curso.

4 CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos resultados apresentados, foi-nos possivel identificar uma grande diversidade de fatores e
aspectos que influenciaram na op¢ao pelo curso de Pedagogia, que nos auxiliaram a compreender que o
processo de escolha do curso superior é permeado de caracteristicas sociais, culturais, econémicas, de
questdes subjetivas, associadas as representagdes sociais da carreira profissional. Segundo Saraiva e
Ferenc (2010), tais fatores “sdo esclarecedores no entendimento de que as RS articulam varias fun¢des nos
grupos sociais, como a funcdo de saber, a identitdria, a avaliativa e a reguladora das praticas sociais” (p. 9).
Portanto, consideramos que esses aspectos se combinam para formar um conjunto de valores,
autoconceito, identificacdo, interesses e expectativas acerca do curso superior que se esta escolhendo e de
sua inser¢do profissional futura.

Entendemos, entao, que as representagdes sociais constituem-se dentro de um contexto social permeado
por valores, praticas sociais, experiéncias prévias, processos comunicativos que irdo formar o conjunto de
saberes relacionados a determinado objeto social que permite ao grupo compreender a realidade a partir
de um sistema de referéncia préprio, atribuindo sentido as suas condutas, definindo sua identidade e
legitimando as tomadas de posi¢do e os comportamentos adotados (MOSCOVICI, 1978).

Compreendemos, portanto, que a op¢do pelo curso superior é impulsionada por uma diversidade de
fatores, de ordem pessoal, social e cultural, que podem influenciar na maneira como os estudantes
concebem e vivenciam seu curso, constroem um sentimento de pertenca aquela categoria profissional,
criam expectativas (positivas ou negativas) acerca de sua profissdo, bem como vao retratar os valores, os
significados, os julgamentos e a identificacdo dos sujeitos com o curso escolhido (SARAIVA & FERENC,
2010; BASILIO, 2012). Identificar as motivacdes dos sujeitos na escolha do curso permite uma
aproximacdo ao entendimento das representagdes sociais compartilhadas por eles.
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Capitulo 11

Inclusdo em educacdo na formacdo docente em
biologia

André Fillipe de Freitas Fernandes
Débora de Aguiar Lage

Resumo: A inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia envolve o emprego de diferentes
praticas pedagogicas, a fim de favorecer o processo de ensino-aprendizagem. Neste
contexto, na busca por uma educa¢do realmente inclusiva, torna-se urgente o
desenvolvimento de estratégias didaticas especializadas, capazes de contribuir para a
construcdao do conhecimento de todos os estudantes, sem distin¢dao. Este artigo
apresenta um trabalho no qual foram adotadas diferentes modalidades didaticas,
buscando articular a aprendizagem tedrica e pratica a perspectiva inclusiva. O estudo foi
desenvolvido com cerca de 20 estudantes do ensino médio de um colégio estadual do
Rio de Janeiro com deficiéncias intelectual, visual e com alunos surdos. Considerando as
diferencas e especificidades de cada deficiéncia, foi necessario adaptar a metodologia de
acordo com a melhor forma de aprendizado peculiar a cada grupo. Diferentes tipos de
materiais didaticos foram elaborados e/ou adaptados a fim de atender as especificidades
de aprendizagem desses estudantes. Além disso, durante os encontros semanais,
estratégias de abordagem diversificadas foram empregadas, visando favorecer a
construcdo de conceitos e contribuir para o processo de aprendizagem. Neste sentido, a
verdadeira inclusdo em educagdo implica no rompimento de paradigmas, a fim de
assegurar a equidade nos métodos de ensino, aprendizagem e avaliacao. Acreditamos
que as experiéncias vivenciadas pelos licenciandos favorecam a formacdo de um
professor comprometido com a sua funcdo social de educar igualmente todos os

estudantes, promovendo uma educacdo de qualidade e com respeito as diferencas.

Palavras-chave: Atendimento educacional especializado. Educagao especial. Inclusao em

educacao.
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1 INTRODUCAO

A discussdo sobre a inclusdo educacional ganhou maior repercussdo a partir da década de 1990,
principalmente na area da educagdo, no campo das Ciéncias Humanas, devido a pressdo dos movimentos
sociais em defesa das pessoas com deficiéncia e a publicagdo de alguns documentos internacionais e
nacionais de Politicas Publicas de Educagio Inclusiva. Neste sentido, as praticas escolares inclusivas aqui
discutidas tém como objetivo a construcdo de uma escola acolhedora, onde nio existam critérios ou
exigéncias de natureza alguma, nem mecanismos de selecdo ou discrimina¢do para o acesso e a
permanéncia com sucesso de todos os estudantes.

Para discutir tais questdes faz-se premente apresentar, ainda que brevemente, o papel que a escola
desempenha hoje na sociedade no ambito da inclusio escolar. Compreendemos que a escola, como parte
constituinte da sociedade moderna, assume papel relevante na consolidacio de determinados “tragos”
sociais, na qual gestores e professores devem propiciar a inclusdo de minorias, historicamente excluidas
(CROCHIK, 2015). Nessa perspectiva, a inclusio aparece como propulsora de uma nova visdo de escola, na
qual, sob a narrativa do respeito as diferencas, oportuniza-se uma democratizacdo da educacao (ROCHA-
OLIVEIRA; MACHADO; SIQUEIRA, 2017).

Neste contexto, nos ultimos anos, mudangas significativas foram observadas no dmbito educacional,
especialmente no que se refere a inclusdo de pessoas com deficiéncia, que por muito tempo ndo possuiam
o direito garantido de frequentar o ensino regular. No Brasil, dentre os alunos com deficiéncia que
passaram a ter acesso a escola, destacamos os estudantes com diferentes tipos de deficiéncias, transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades (BRASIL, 2008).

Segundo Bueno (2008, p.49), “a inclusdo escolar refere-se a uma proposicdo politica em acdo, de
incorporagio dos alunos que tradicionalmente tém sido excluidos da escola, enquanto que a inclusio na
educacdo se refere a um objetivo politico a ser alcancado”. Neste contexto, Breitenbach (2016, p. 366)
ressalta que a “Educagdo Especial enquanto area de conhecimento e modalidade de ensino ndo se
restringe aos processos de inclusdo escolar do seu publico na escola comum”. Deste modo, a educacdo
inclusiva é objetivo politico para ser alcangado a curto, médio e longo prazo, por meio de inimeras agdes
que favoregcam as diferentes formas de aprendizado, assegurem o respeito as diferencas e valorizem a
diversidade humana (BUENO, 2008).

Do ponto de vista da legislacdo, diversos documentos foram produzidos a fim de estabelecer os principios
basicos de como a educagio inclusiva deveria ser trabalhada nas escolas (VAZ et al,, 2012). Dentre estes,
destaca-se a Declaragido de Salamanca, de 1994, um importante marco legal, politico e pedagdgico, que
assegura, entre outras particularidades, que a matricula de todas as criangas com deficiéncia deva ser
realizada em escolas regulares e propde as escolas o desafio de promoverem um ensino de qualidade,
desenvolvendo um planejamento centrado nas necessidades da crianga, a fim de educar a todos (UNESCO,
1994).

Complementar a Declaragdo de Salamanca, a constituicdo federal a partir da Lei 13.146 Institui a Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia de 2015, destinada a assegurar e a promover, em
condic¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia,
visando a sua inclusao social e cidadania. Em seu artigo 27 a lei destaca que:

A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo
de toda a vida, de forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel
de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais,
segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem
(BRASIL, 2015).

Em seu artigo 28, a mesma lei incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar,
incentivar, acompanhar e avaliar o sistema educacional.

Para a construcdo de uma escola efetivamente inclusiva, é fundamental que haja um processo de
ressignificacdo de concepg¢des e praticas no ambiente escolar, na qual os educadores e os que estdo em
formacdo, passem a compreender a diferenca humana em sua complexidade (FONSECA-JANES, 2010).
Para tal, a escola precisa romper com certos paradigmas, uma vez que os métodos tradicionais de ensino,
aprendizagem e avaliacdo dos estudantes ndo contribuem para assegurar uma educa¢do para todos
(FERREIRA, 2015).
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Diante das diversas dificuldades encontradas no cotidiano escolar, torna-se um desafio promover um
ensino de qualidade para os estudantes com deficiéncia, onde a maioria dos docentes relata nido ter
capacitacdo para oferecer um atendimento educacional especializado para estes alunos (ROCHA-
OLIVEIRA; MACHADO; SIQUEIRA, 2017). Sem formacdo adequada, muitos professores nido conseguem
vislumbrar as potencialidades dos alunos com deficiéncia, o que resulta em baixa expectativa em relagio a
estes educandos (PIETRO, 2006; NUNES e LOMONACO, 2010).

Com efeito, para que a inclusdo se torne uma realidade nas escolas brasileiras, é fundamental que haja
uma mudanca de perspectiva na formacio inicial de professores, a fim de garantir a insercdo de contetidos
e de praticas pedagoégicas inclusivas no curriculo dos cursos de licenciatura (OLIVEIRA et al., 2011;
PEREIRA et al,, 2018; SANTOS, 2018). No que tange ao ensino de Ciéncias e Biologia, diversos autores
destacam a dificuldade dos professores na conducdo de atividades pedagégicas com estudantes com
deficiéncia (PEDROSO; CAMPOS; DUARTE, 2013; ROCHA-OLIVEIRA; MACHADO; SIQUEIRA, 2017; LIMA e
SILVA, 2018), especialmente nos primeiros anos de profissao.

Neste sentido, o presente artigo apresenta um trabalho de carater multidisciplinar, de relevancia para
educador e educando, no qual foram adotadas diferentes modalidades didaticas, especializadas ou
adaptadas, buscando articular a aprendizagem tedrica e pratica a perspectiva inclusiva. O estudo foi
desenvolvido pelos licenciandos bolsistas do subprojeto de Ciéncias Bioldgicas, do Instituto de Aplicacdo
Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UER]), do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia

(PIBID/Capes/UER]).

2 METODOLOGIA

A metodologia descrita nesta pesquisa apresenta um carater qualitativo, na qual os pesquisadores buscam
realizar uma abordagem voltada para o comportamento, a interpretagdo, as experiéncias vividas e a
relacdo com o ambiente das pessoas que estdo sendo estudadas (MINAYO, 2012). Desta forma, buscou-se
melhorar a qualidade do ensino para estudantes com deficiéncia, a partir da confec¢io e da adaptacio de
diferentes materiais didaticos.

0 estudo foi desenvolvido na sala de recursos e nas salas de aulas de um colégio da rede publica estadual
do Rio de Janeiro com cerca de vinte estudantes do ensino médio com deficiéncias intelectual, visual e com
alunos surdos. As atividades foram realizadas em encontros semanais, algumas no contra turno e outras
em horarios vagos, as quais ocorreram em parceria com todos os professores que repassam para a sala de
recursos o contetido aplicado em sala de aula, bem como os deveres e as revisdes a serem conduzidas com
os estudantes.

3 RESULTADOS E DISCUSSAO

A inclusdo pode ser descrita como um fenémeno social complexo, resultado de a¢des que sdo estabelecidas
e mantidas por diferentes institui¢des, entre elas o governo, as instituicdes formadoras de educadores, as
escolas, as pessoas com deficiéncias e suas familias (SCHIMIDT, 2001). O conjunto de algumas dessas
acoes, principalmente as apresentadas pelos segmentos escolares, podem possibilitar o desenvolvimento
pleno de criancas com deficiéncia, dependendo diretamente da oportunidade de acesso a informacio,
orientacdo e suporte que o professor e a escola oferecem (PICCOLO, 2009; PIMENTEL, 2013; SANTOS,
2018; ROCHA-OLIVEIRA; DIAS; SIQUEIRA, 2019). Neste estudo, a inclusdo passou a se tornar passivel de
discussdo a partir do planejamento de atitudes a serem apresentadas por todas as pessoas que compdem o
contexto escolar.

Como consequéncia das ac¢des implementadas foi possivel estabelecer condi¢des para que fossem
observadas mudancgas nas atitudes da comunidade escolar. Os resultados registrados a partir desta
situagdo demonstram que, embora a inclusido de pessoas com deficiéncia seja apresentada enquanto lei, a
capacitacdo docente assim como o suporte de estrutura e de materiais adequados que essa pratica
demanda, ainda sao insuficientes (FERREIRA, 2015).

3

A partir disso, é importante destacar que inclusdo nao se faz dando somente acessibilidade, mas as
condicdes de amparo, logistica e aperfeicoamento, as quais complementam e realizam a verdadeira
inclusdo. Em outras palavras, Neri e colaboradores (2003) relataram que:

A educacio especial [...] visa oferecer escolaridade, apesar de segregar os
individuos com necessidades educativas especiais. Jd& a educacdo
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inclusiva, ndo é apenas a simples colocacdo em sala de aula, significa a
criacdo de uma escola onde pessoas com e sem deficiéncia possam
conviver e estudar em ambientes onde os individuos aprendam a lidar
com a diversidade e com a diferenca [...] A educagdo inclusiva ndo deve
ser confundida com a proposta de integracdo na rede regular quando
apto para isso. E sim a inser¢do em uma escola ou classe que reconhece e
valoriza a heterogeneidade dos alunos procurando desenvolver as suas
diferentes potencialidades, através de uma pratica de ensino flexivel e
diferenciada que busca o que ha de melhor em cada um, suas aptiddes,
independente da condi¢do portador ou ndo de deficiéncia, sem férmulas
de ensino ou propostas pedagogicas de ensino apartado (NERI et al,,
2003, p 81).

Deste modo, propde-se que as praticas desenvolvidas pelos licenciandos sejam capazes de aprimorar a
aprendizagem para os alunos com deficiéncia, partindo do principio que estas ferramentas aproximam o
contetido da imaginacdo destes alunos, tornando a aprendizagem significativa para ambas as partes,
alunos e licenciandos.

Uma vez que na sala de recursos e na escola existe uma grande diversidade de alunos, é fundamental
haver uma pluralidade nas estratégias de abordagens. Vale lembrar, que mesmo a sala de recurso sendo
um dos poucos espacos a trabalhar em cima da deficiéncia, a inclusdo de cada um faz parte do processo,
como afirma (MANTOAN, 1998, p. 30-32): “A meta da inclusdo é, desde o inicio, ndo deixar ninguém fora
do sistema escolar, que, por sua vez, tera de se adaptar as particularidades de todos os alunos”. Essa
insercdo deve garantir o respeito as diferencas, saber que as pessoas aprendem de forma diferente. Assim,
0 processo ensino-aprendizagem com a educagdo inclusiva precisa estar aberto a mudangas (ROCHA-
OLIVEIRA; DIAS; SIQUEIRA, 2019). Desta forma, diversos autores tém reportado que a auséncia de
formacgdo especializada e de materiais didaticos adaptados para alunos com deficiéncia constituem os
principais obstaculos enfrentados pelos professores (GOLCALVES et al, 2013; CARNEIRO e UEHARA,
2016; ROCHA-OLIVEIRA; DIAS; SIQUEIRA, 2017; LIMA e SILVA, 2018).

3.1 PRODUCAO E ADAPTACAO DE MATERIAIS DIDATICOS

Diferentes materiais didaticos adaptados para alunos com deficiéncia visual e surdos foram
confeccionados, a fim de atender as especificidades de aprendizagem desses estudantes. Segundo Brasil
(2008), a elaboracdo de recursos pedagdgicos para os alunos com deficiéncia é essencial para que o
conteudo apresentado se enquadre as necessidades especificas da deficiéncia do estudante. Assim, todos
os materiais didaticos adaptados produzidos, foram confeccionados com materiais de baixo custo e de facil
percepgdo para estudantes com deficiéncia visual e auditiva. Entretanto, é importante destacar que muitas
vezes, ao buscar ferramentas para a adaptacdo de materiais, o professor propicia um ambiente inclusivo
que favorece a construcio de conceitos de todos os estudantes, com deficiéncia ou nao (BERTALLI, 2010;
GONCALVES, 2013).

Para os alunos com deficiéncia visual foi confeccionado um material didatico com o auxilio de uma
maquina thermoform, a qual emprega calor e vacuo para produzir relevo em uma pelicula de policloreto
de vinila (PVC). O material confeccionado representou uma arvore, seus respectivos 6rgaos e o solo onde
se encontra, utilizando diferentes formas e texturas, a fim de favorecer o reconhecimento e a percepgao
tatil do aluno com deficiéncia visual. Neste caso, para sua composi¢ido foram empregadas migangas do tipo
canudinhos para caracterizar as raizes, papel corrugado para representar o caule, tecido liso para retratar
as folhas, florzinha de borracha para simbolizar as flores, micangas arredondadas para os frutos, linha de
13 para delimitar a copa da arvore e papel de lixa para simbolizar um solo arenoso (Figura 1A).

A diversidade do grupo dos artrépodes foi representada a partir da adaptacdo de modelos didaticos
comercializados, os quais apresentavam caracteristicas fundamentais para a compreensao deste grupo,
como estruturas proporcionais, com formas e texturas diversificadas, representando as distintas partes do
corpo do animal. Contudo, a fim de promover a autonomia do estudante na percep¢do e no pleno
entendimento sobre o material analisado, os modelos foram apoiados sobre placas feitas com papel
cartolina contendo a classificagdo taxondmica do animal impressa em BRAILLE e em lingua portuguesa
com fonte ampliada, para atender os alunos de baixa visao (Figura 1B).

Para os alunos surdos, foi elaborado uma espécie de cartilha impressa para favorecer o estudo sobre os
insetos. Neste material, foram inseridas algumas imagens de insetos, seus respectivos nomes populares
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escritos em lingua portuguesa, além de diversas imagens caracterizando os insetos representados, a partir
da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), considerada a primeira lingua de um grande grupo de surdos. As
imagens com a lingua de sinais foram obtidas a partir do aplicativo Hand talk (https://handtalk.me/),
disponivel gratuitamente para o sistema operacional i0OS e Android. Além disso, foi adicionado a cartilha
um pequeno texto escrito de forma simples e objetiva, a fim de aprofundar o contetido sobre os insetos e
facilitar o aprendizado dos estudantes, que estardo interpretando a lingua portuguesa, considerada L2
para a maioria dos alunos surdos (Figura 1C).

Um modelo de biscuit representando a genitdlia interna feminina também foi elaborado para os
estudantes surdos. Neste caso, foi produzido um utero em corte longitudinal, mostrando o endométrio
desenvolvido com a presenca de um embrido em processo de nidacdo. Adicionalmente, foram modeladas
as tubas uterinas, os ovdrios e seus ligamentos, onde um dos ovarios também foi representado em corte
longitudinal, exibindo os foliculos ovarianos (Figura 1D). E importante destacar que para os estudantes
surdos, a diversidade de formas e cores é fundamental para a compreensdo dos modelos didaticos, uma
vez que informagdes textuais, principalmente utilizando termos técnicos, ndo contribuem para o
entendimento do objeto de estudo.

Entretanto, na contramio da necessidade de adaptacdo de materiais didaticos, estd a auséncia de
formacdo especializada da maioria dos professores atuantes no ensino regular. Sobre a falta de
capacitacdo dos docentes, Gongalves e colaboradores (2013, p. 265) destacam que “a formagao classica do
professor pressupde a existéncia de uma metodologia de ensino universal para esses alunos considerados
ideais ou normais”. Assim, para que haja uma consolidacdo do que estabelece as leis, é essencial que os
educadores estejam preparados para uma nova realidade, que é a de lidar com as diferencas e,
principalmente, as limitac¢des e singularidades de cada estudante, uma vez que a maioria dos docentes sao
formados para atuar de forma excludente (REIS e SILVA, 2012; PLETSCH, 2014).

Sobre a falta de capacitagao docente, Freire (1996, p. 23) faz uma interessante reflexao a partir de um jogo
de palavras, dizendo que “[..] quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado”. Em outras palavras, Freire (1996) considera a formag¢do continuada como
elemento integrante da vida profissional do educador, daquele que forma, pois ao se re-formar encontra-
se em um novo processo da pratica escolar e de si mesmo.

Figura 1 - Materiais didaticos adaptados para estudantes com deficiéncia visual e auditiva.

Legenda: A- Arvore e seus 6rgaos produzidos em thermoform; B- Modelos de artrépodes adaptados com legenda em

A As Partes de um Vegetal

[MOSCA DOMESTICA
Reino:  Animalia
Filo:  Anthropoda
Classe: Insecta

C DIVERSIDADE ANIMAL — ARTROPODES D

2

LIBRAS; C- Material sobre artrépodes para alunos surdos; Modelo de genitalia interna de biscuit.
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3.2 ESTRATEGIAS DE ABORDAGEM

No ensino de Biotecnologia para os estudantes com deficiéncia visual foram empregadas diferentes
abordagens para melhor compreensdo do tema, tentando ao maximo aproximar os métodos e recursos as
necessidades destes. Diante disso, esta aula foi dividida em trés etapas: video com especialistas na area de
Biotecnologia, discussdo dos assuntos abordados no video e analise tatil de diferentes modelos didaticos,
que propiciaram a imaginacdo dos objetos utilizados no campo da biotecnologia (Figura 2A). Estes
modelos foram de fundamental importancia para compreensdo e reflexdo daquilo que foi ensinado.
Adicionalmente, na rotina de aprendizagem com estes alunos outras praticas foram desenvolvidas e
estimuladas, como por exemplo: réplicas de pecas de arte, textos em braile, mapas em relevo, informacées
gravadas em mp3, réplicas de animais e plantas, dentre outros.

No ensino de Biologia com alunos surdos foi utilizada a metodologia que melhor contribuiu para a
compreensdo destes. Em grande parte dos encontros foi utilizada a lingua de sinais como forma de
comunicagdo associado aos conteudos imagéticos e esquematicos que contribuem para o entendimento
dos alunos surdos. Neste caso, livros e apostilas com muitos textos ndo sdo instrumentos adequados uma
vez que a lingua portuguesa pode ser caracterizada como segunda lingua (L2) para a comunidade surda
(Figura 2B).

Neste caso, vale ressaltar que a Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS foi inserida como disciplina
obrigatéria nos cursos de licenciatura a partir do a partir do Decreto n®. 5.626, de 22 de dezembro de
2005. Desta forma, segundo Santos (2015, p. 108), “[..] a obrigatoriedade de [LIBRAS] um componente
curricular em cursos de formacdo de professores pode configurar-se em um espago/tempo de
possibilidades de desconstru¢des de ideologias opressoras homogeneizadas”. Contudo, para além de
propiciar uma comunicagdo com o aluno surdo, é fundamental que haja preocupagio com o processo de
ensino-aprendizagem desses estudantes (ROCHA-OLIVEIRA; DIAS; SIQUEIRA, 2019).

O aluno com deficiéncia intelectual precisa desenvolver a habilidade de prestar atencdo com estratégias
diferenciadas, para que depois, este possa compreender o conteido ensinado. Sdo trés as principais
dificuldades enfrentadas por estes alunos: (1) falta de concentragio, (2) entraves na comunicacdo e na
interacdo, e (3) menor capacidade para entender a légica de funcionamento das linguas, por ndo
compreender a representa¢do escrita ou necessitar de um sistema de aprendizado diferente (FLETCHER
et al, 2009; BRASIL, 2010; CASTRO; ALMEIDA; FERREIRA, 2010). Por isso, durante os encontros
procuramos desenvolver atividades que estimulassem a concentracdo, a interacdo e a capacidade
cognitiva, partindo do principio que estas ag¢des tivessem um inicio pratico e instrumentalizado (Figura
20).

Para tal, faz-se necessario o emprego de estratégias diferenciadas tanto pelo licenciando/mediador, como
pelo professor regente, o qual deve procurar diversificar os modos de exposi¢cdo durante as aulas,
relacionando os contetdos curriculares a situa¢des do cotidiano, apresentando exemplos concretos para
ilustrar ideias mais complexas. Além disso, para o sucesso do processo de aprendizagem é importante
adequar a proposta metodoldgica a idade dos discentes, considerando suas particularidades.

Figura 2 - Estratégias de abordagem para alunos com deficiéncia visual (A), auditiva (B) e intelectual (C).
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A deficiéncia intelectual apresenta inimeras concep¢des desde a perspectiva histérico-cultural ao modelo
médico de caracterizacdo da deficiéncia. Neste contexto, concorda-se que:

Comparada as deficiéncias motoras, sensoriais e de comunicacio, a
deficiéncia intelectual encontra-se em situacido peculiar, tanto devido a
invisibilidade inerente ao individuo ndo sindréomico, como pelas
representacdes sociais dominantes que, ao passo que atribuem a pessoa
com deficiéncia intelectual uma cognicdo infantil, contribuem para lhes
excluir do direito a uma vida adulta auténoma e cidada (DIAS e LOPES
DE OLIVEIRA, 2013, p. 170).

No Brasil, a utilizagcdo do QI como critério para o diagnéstico desses individuos é criticada pelo Ministério
da Educacdo quando este afirma que a deficiéncia “ndo se esclarece por uma causa organica, nem tdo
pouco pela inteligéncia, sua quantidade, supostas categorias e tipos” (BRASIL, 2006, p. 10). Desta forma, é
de suma importancia considerar ndo apenas o diagnostico, mas suas singularidades, formas de
socializac¢do e de relagdo com a aprendizagem. De acordo com Oliveira (2009):

A educacido na area da deficiéncia intelectual deve atender as suas
necessidades educacionais especiais sem se desviar dos principios
basicos da educacdo proposta as demais pessoas, assim sendo, os
principios inclusivistas apontam que elas devem frequentar desde cedo a
escola, a qual deve valorizar, sobretudo os acertos da crianga,
trabalhando sobre suas potencialidades para vencer as dificuldades
(OLIVEIRA, 20009, p. 73-74).

Deste modo, é importante destacar que a proposta deste trabalho nio foi realizar uma discussdo da
politica a respeito da viabilizacdo da inclusdo, mas sim mostrar o que tem sido feito para melhorar a vida
escolar dos alunos do colégio em estudo. Assim, acreditamos em uma inclusio que vai além da insercdo de
alunos com deficiéncia em classes regulares, mas que conceba a inclusdo enquanto um processo que
depende de planejamento e capacitacdo dos segmentos que compdem a comunidade escolar.

Neste sentido, acredita-se que a possibilidade de refletir criticamente sobre si mesmo e sobre o outro
deveria ser estimulada desde a primeira infancia. Todavia, para que isso ocorra, faz-se necessario pensar
sobre os significados da formagdo na contemporaneidade: como formagdo interfere na constituicdo de
valores? Em que medida a formacio se encontra comprometida com a “emancipacdo dos homens”? Como
se justificam as desigualdades sociais em sociedades que ja produziram conhecimentos e tecnologias
suficientes para supera-las? Qual é o papel de uma formagdo que convive com a injustica social e,
paralelamente, ndo admite a manifestacdo das diferencas pertinentes a diversidade humana?

Para incentivar permanentemente o desenvolvimento de valores humanos pautados na justica social, na
solidariedade, na paz, na cooperagio e na ética, a formagio precisa urgentemente se contrapor ao modelo
social que a produz. Esses questionamentos evidenciam como estamos distantes de uma verdadeira
formacdo e denunciam a necessidade urgente de uma formagao que nos estimule, ao maximo, a estranhar
e, principalmente, nos indignar diante das condi¢des que dificultam a equidade no aprendizado e,
consequentemente, inviabiliza a inclusao educacional (LIMA e SILVA, 2018).

4 CONSIDERACOES FINAIS

Estudar a tematica da inclusdo de alunos com deficiéncia na pratica da educagido é introduzir-se em um
espaco que ainda da os seus primeiros passos rumo a qualificacdo nesse processo. Descrevemos assim,
porque ja percebemos compreensdes de sensibilidade em relacdo ao tema da inclusido, bem como ja sdo
manifestadas experiéncias que permitem aos professores pensarem nessa perspectiva. As experiéncias
relacionais destacam uma boa relagdo no ambito escolar, a qual se amparada em esforgos dos professores
para possibilitar aos alunos sua participacdo nas aulas. Entretanto, destaca-se neste processo, o fato dos
professores atuarem com base em experiéncias pessoais ou aplicando seus conhecimentos prévios acerca
das necessidades especiais. Deste modo, observa-se que tanto a formacdo inicial como a formacao
continuada dos professores ndo se ocupa de estudos sistematicos acerca da pratica pedagégica da
educacdo que inclui alunos com deficiéncia.

Neste sentido, assim como os demais profissionais do ensino, a maior dificuldade de um professor de
Biologia em trabalhar com alunos com deficiéncia, é a falta de capacitacdo especializada, somada a
infraestrutura precaria das escolas publicas, a escassez de materiais didaticos, além da escassez de
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métodos adequados de avaliacdo dos estudantes com uma ou multiplas deficiéncias. Assim, a inclusdo nao
deve ser vista como um simples acontecimento, mas como um processo, que necessita ser constantemente
analisado e avaliado durante o seu desenvolvimento, com responsabilidade e compromisso de todas as
esferas da sociedade.

Neste contexto, desejamos refletir a luz do referencial teérico de Vygotsky (1997), que ensina que antes de
buscarmos saber quais especificidades a criangca possui, é necessdrio saber que crianca possui
especificidades. E a partir dessa compreensao que podemos destacar que a escola é o ambiente que pode
favorecer possibilidades para a crianga, independentemente de suas limitacoes bioldgicas.

Romper com essas representacdes, discutir as questdes relativas a funcio social da escola e a importancia
de seu trabalho, considerar a diversidade e a heterogeneidade dos alunos e a complexidade da pratica
pedagédgica sio dimensdes essenciais a serem garantidas na formagdo do professor. Importa, neste
momento histérico de educagio para todos, que a formagao seja de um professor comprometido com a sua
funcdo social de educar igualmente todos os alunos. Por isso, cada experiéncia vivida dentro dessa
perspectiva por um aluno de iniciagdo a docéncia, significa um preparo para aquilo que vos espera, pois, a
conquista de uma inclusdo educacional digna exige a luta permanente por uma formagao capaz de se
contrapor, ao maximo, as determina¢des psiquicas e sociais que impedem e/ou limitam a manifestacdo
das diferencas presentes na diversidade humana. Senio, estaremos condenados a cair na trama da
inclusdo idealizada, que insiste em ameagar as possibilidades de existéncia dos valores humanos e/ou
inclusivos.
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Capitulo 12

Alfabetizacdo cientifica na formacdo de professores:
Indicadores do processo em registros escritos de
licenciandos em biologia

Karla Jeane Coqueiro Bezerra Soares
Mariana Guelero do Valle

Resumo: O processo de Alfabetizacao Cientifica (AC) vem ganhando grandes destaques,
pois permite que cada individuo disponha de informagdes para que possa dialogar e
argumentar acerca de temas que ultrapassam o senso comum. Concomitantemente,
pretende-se que o ensino de Ciéncias/Biologia assuma uma forma mais critica, e embora
se reconheca o papel dos demais componentes no processo de ensino-aprendizagem,
cabe ao professor grande parte dessa responsabilidade. Assim, este trabalho tem como
objetivo principal investigar a presenca da AC em um curso de formacao de professores
de biologia, através da identificacdo de indicadores desse processo presentes nos
discursos escritos de licenciados. Os sujeitos desta pesquisa sdo alunos matriculados no
estagio supervisionado I e Il e cursavam periodos finais do curso. Nossas coletas se
deram por meio de um questionario com perguntas adaptadas do ENEM. Por meio dos
dados obtidos obtivemos evidéncias da presenca do processo de AC nos alunos em
questao, bem como identificamos aspectos importantes de como diferentes alunos
mobilizam algumas competéncias proéprias das ciéncias e do fazer cientifico. Portanto,
acreditamos que a formacdo de professores de ciéncias/biologia da educa¢do basica
para uma pratica docente voltada a AC, também precisa ter uma formacdo sob essa
perspectiva, e este trabalho nos permitiu inferir que o curso de Ciéncias Biolégicas da

UFMA esta criando tais oportunidades.

Palavras-chave: Alfabetizacdo cientifica, forma¢do de professores, ensino de ciéncias e

biologia.
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1 INTRODUCAO

O processo de Alfabetizacdo Cientifica é um campo no qual vamos encontrar a existéncia de diferentes
concepgdes e orientagdes, abrangendo um espectro amplo de significados. Assim, conceber uma
significagdo para Alfabetizacdo Cientifica, também implica reconhecer a polissemia que envolve o préprio
termo alfabetizar. Por sugestdo da Organizac¢ido das Na¢des Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura o
termo alfabetizar ganha um sentido bem amplo e define como alfabetizado aquele que tem a “Capacidade
de identificar, compreender, interpretar, criar, comunicar, calcular e utilizar materiais impressos e
escritos relacionados com contextos variados” (2011, p. 297). Da mesma forma, Paulo Freire também
considera que alfabetizar nio seria sinénimo de “ler” e “escrever” apenas “E o dominio destas técnicas em
termos conscientes. [..] Implica numa autoformacdo de que possa resultar uma postura interferente do
homem sobre seu contexto”. (FREIRE, 2011, p.111)

Assim, neste trabalho se utilizard o termo “Alfabetizacdo Cientifica” apoiado pela visao de Paulo Freire
(2005, p.19), no qual considera que a “alfabetizagdo ndo é um jogo de palavras; é a consciéncia reflexiva da
cultura, a reconstrugdo critica do mundo humano, a abertura de novos caminhos”. Nesse contexto, ser
alfabetizado cientificamente significa ser capaz de realizar uma leitura do mundo ao nosso redor, além de
permitir ao individuo a compreensio de conhecimentos, procedimentos e valores que o tornam critico em
relacdo ao desenvolvimento e as multiplas aplicagdes da ciéncia (CHASSOT, 2003).

Krasilchik e Marandino (2011, p. 26) comentam que a alfabetizacido cientifica é a “capacidade de ler,
compreender e expressar opinides sobre ciéncia e tecnologia”, enquanto Furi6 et al. (2001) explicam que
AC é a forma pela qual a populagdo toma consciéncia das relagdes entre ciéncia e sociedade e utiliza-se
desses conhecimentos como suporte na sua vida, por exemplo, ajudando a resolver os problemas e as
necessidades de saude e sobrevivéncia basica. Segundo Sasseron e Carvalho (2011) o que se observa é
que, embora haja varios questionamentos acerca da significagio da AC nota-se que o dmago destas
discussdes vigora muitas vezes por um mesmo objetivo: preparar os alunos para a vida em sociedade,
levando em conta sua atuagio cidadj, critica e responsavel. Assim, a AC é importante, pois da consisténcia
e fundamentacgdo aos conhecimentos de cada um e permite que cada individuo disponha de informagdes
solidas para que possam dialogar e argumentar acerca de temas que ultrapassam o senso comum

Portanto, no que tange a clientela a qual a AC estd destinada, ainda que muitos autores (SANTOS;
MORTIMER, 2001; LORENZETTI E DELIZOICOV 2001; SASSERON; CARVALHO, 2008; TRAJANO, 2011)
enfatizem sua importancia nas séries iniciais para que desde cedo a crianga desenvolva conceitos e
adquira conhecimentos relacionados aos fendmenos que acerca, os mesmos explicam que somente os anos
iniciais frequentados pelos alunos ndo sdo suficientes para a Alfabetizacdo Cientifica integralmente, pois a
Ciéncia ndo pode ser vista como algo estatico, ela é dindmica e o proprio processo de amadurecimento
humano, assim como seus objetivos, requer tempo. Desse modo, o publico-alvo a que se destina a
Alfabetizacdo Cientifica, percorre desde as crianc¢as nas séries iniciais (ensino fundamental I e II), inclui
também aqueles que se encontram no ensino médio, educacio de jovens e adultos, ensino técnico, ensino

superior e até mesmo professores.

Assim, no que tange a formacdo docente, este contexto particular de ensino ganha um importante papel,
no qual ndo pode ser vista apenas em sua extensdo técnica e centrada na perspectiva da instituicio
formadora, mas deve estar pautado numa visao holistica formando pessoas auténomas, que extrapolem a
visdo historicamente técnica do ensino e visem a formacgao integral do ser humano. Candau (2010), afirma
que, a formacgio de professores, no modelo tradicional, separada da realidade cultural, social e politica,
transforma o professor em um reprodutor de conteidos e desse modo, a formagio inicial deste futuro
professor precisa prover um profissional ndo somente de conhecimentos cientificos, mas também de
criticidade, habilidades e atitude reflexiva sobre sua pratica ou a pratica que vai exercer.

Desse mesmo modo, contemporaneamente pretende-se que o ensino de Ciéncias/Biologia também
assuma uma forma mais critica, procurando formar cidadaos conscientes de seu papel social e politico,
capazes de falar e usar as ciéncias. E embora se reconhec¢a o papel dos demais componentes humanos no
processo de ensino-aprendizagem, cabe ao professor grande parte dessa responsabilidade. Em suma, a
formacdo de professores criticos e reflexivos, de profissionais engajados e capacitados para promover AC
é desafio emergente e imprescindivel em qualquer tentativa consequente de transformacio da escola.

A partir dessa visdo, faz necessario voltarmos nossos olhares para a formac¢ido dos professores, que serdo
mediadores deste processo de AC na educagdo basica, que precisam ter uma formacgio inicial também
baseada na perspectiva da AC para que, os futuros professores ndo sejam apenas reprodutores de
curriculos.
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Dessa forma, neste capitulo abordaremos uma pesquisa apresentada no I Congresso Nacional de Pesquisa
e Ensino de Ciéncias cujo objetivo foi investigar o processo de Alfabetizacdo Cientifica em um contexto
particular de formacdo de professores: o curso de Ciéncias Biologicas, da Universidade Federal do
Maranhdo (UFMA), campus Dom Delgado- Sao luis, por meio da identificacdo de indicadores nos discursos
escritos de licenciados pertencentes ao estagio final do curso em questao.

2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa é de natureza qualitativa, na qual foram avaliadas as producdes escritas de alunos que
estavam inscritos no componente curricular Estagio Licenciatura I e Il no 2° semestres de 2014 e, a qual
contava com um total de 16 alunos do estagio I, referente ao ensino fundamental e 02 alunos do estagio II,
referente ao ensino médio. A fim de preservar o anonimato dos participantes, foram usados cédigos para
referirmos aos alunos: a letra E seguida de um nimero, como E1, E2, E3, representardo estes estudantes.

Optamos por estes sujeitos por acreditarmos que o Estagio Supervisionado é um momento importante e
fundamental para oportunizar ao estagiario a possibilidade da imersdo no contexto escolar. As atividades
realizadas durante os estagios, como as observacdes dos intervalos, das aulas, das reunides, bem como, as
regéncias e participacdo em outras atividades do ambiente escolar, oportunizam ao licenciando elaborar e
internalizar a¢cdes pedagogicas, incluindo aquelas relacionadas ao processo de AC.

A situagdo investigada refere-se a analise de produgdes escritas obtidas a partir de um questionario, em
que os alunos responderam questdes de conhecimentos gerais e especificos do programa avaliativo
“Exame Nacional do Ensino Médio” (ENEM). Entendemos, que o ENEM embora seja um exame destinado
aos alunos do ensino médio, apresentam questdes contextualizadas, que priorizam eixos cognitivos como
enfrentar situa¢des-problema, dominar linguagens, compreender fendmenos, construir argumentacio, e
dessa forma, espera-se que os professores em formacao estejam preparados para responder questdes
dessas naturezas. O questionario trazia 04 perguntas correspondentes as provas de 2009, 2011, 2012 e
2013, entretanto, foi necessario realizar algumas adaptagdes com o objetivo de transformar as questdes
objetivas em discursivas de modo a obter dados suficientes para andlise dos indicadores.

Assim, para andlise dos dados foi utilizado como referencial tedrico-metodolégico os indicadores de
alfabetizagdo cientifica propostos por Sasseron e Carvalho (2008, 2011). Os indicadores estao divididos
em trés grupos. O primeiro relaciona-se especificamente as agdes desempenhadas nas tarefas de seriacio,
organizacdo e classificacdo de informac¢des dos dados obtidos em uma investigacdo. No segundo grupo
estdo os indicadores relacionados ao entendimento do sujeito para situagido analisada. Fazem parte desse
grupo o levantamento e teste de hipdteses para a situagdo analisada; a justificativa e a explicacdo que
fundamentam as ideias propostas; e a previsdo de uma ac¢do que pode ocorrer. E por fim, no terceiro
grupo, estdo os indicadores que estruturam e organizam as ideias construidas e apresentadas, sendo eles o
raciocinio Légico, que demonstram a coeréncia interna na estruturacido das ideias seja falada ou escrita; e
o raciocinio Proporcional, que permite demonstrar uma possivel relacdo de proporcionalidades e de
possivel interdependéncia entre as variaveis envolvidas no problema.

Em suma, ainda que esta ferramenta de analise tenha sido proposta incialmente para outra modalidade de
ensino, sendo este o ensino fundamental, tais indicadores representam, ag¢des e habilidades
desempenhadas nas construgdes mentais que levaram a resolu¢do de um problema investigado durante o
processo da AC. Portanto, acreditamos que buscar estes indicadores nos discursos escritos dos
licenciandos pode fornecer evidencias fortes de que esses futuros professores também estdo imersos no
processo de AC.

3 RESULTADOS E DISCUSSAO

Para esta analise foram usadas as respostas completas dos sujeitos, transcritas tal como foram elaboradas,
e, portanto, erros ortograficos nao foram corrigidos. Embora o questionario apresente quatro perguntas,
aqui faremos um recorte selecionando dois exemplos bem representativos de respostas da questao 1 e 2,
no qual respectivamente, abordam um tema especifico da area de biologia, sendo este genética e biologia
molecular, e a outra aborda uma questao de carater geral, que envolve aspectos relativos a biologia,
geografia, entre outros.

Questdo 01
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A questdo abordou o tema referente a engenharia genética e permitiu que os alunos além de
demonstrarem conhecimento sobre o assunto, possam fornecer explicacdes na qual percebam os fatores
éticos e politicos que envolvem o problema da questdo. O enunciado traz um texto explicando a criacio da
“célula sintética”. Ao final faz seguinte pergunta: “Qual (quais) a(s) importancia(s) dessa inovacdo
tecnologica tanto para a comunidade cientifica como para toda a sociedade? EXPLIQUE”

O sujeito E8 respondeu:

“Penso que a mais importante vantagem dessa técnica com células seria se conseguissemos fazer a
producio de substancias obtidas a partir de organismos dificeis de serem cultivados. Recentemente, houve
uma palestra aqui na UFMA de um professor alemdo que afirmou que mais de 90% dos organismos
microbianos ndo eram cultivaveis. Logo, conhecendo o gene que produz tal substancia (mais maquinaria
associada) seremos capazes de manipular organismos cultivaveis a produzir substancias de organismos
nao cultivaveis”. (E8)

Notamos que ele inicia levantando uma hipétese do que poderia ser feito com essas células sintéticas:
“Penso que a mais importante vantagem dessa técnica com células seria se conseguissemos fazer a
producio de substancias obtidas a partir de organismos dificeis de serem cultivados”. Em seguida o sujeito
traz uma informacdo nova que advém de uma palestra que assistiu. Percebe-se que essa informagio nova
foi proferida no sentindo de organizar a informacdo que sera utilizada posteriormente: “Recentemente,
houve uma palestra aqui na UFMA de um professor alemao que afirmou que mais de 90% dos organismos
microbianos ndo eram cultivaveis”. Assim o sujeito finaliza sua resposta mostrando a relagdo entre uma
hipétese e as informagdes que adquiriu na palestra assistida, fazendo uso entdo de explicagao para fechar
o seu pensamento: “Logo, conhecendo o gene que produz tal substincia (mais maquinaria associada)
seremos capazes de manipular organismos cultivaveis a produzir substancias de organismos nio
cultivaveis”. Junto a sua explicacdo podemos notar também uma previsio: “seremos capazes de manipular
organismos cultivaveis a produzir substancias de organismos ndo cultivaveis”. Percebemos que o sujeito
fez uso do raciocinio l6gico na estrutura interna na sua explicagdo. Percebemos assim que a resposta do
sujeito em sua totalidade é uma explicagdo bem construida, que apresenta inicio, meio e fim bem definidos
e estruturado coerentemente.

0 individuo E11 respondeu:

“A vista de coisas possiveis para produzirmos através de bactérias sintéticas é quase infinita: producdo de
drogas ou outras substdncias funcionais, tal como combustiveis, alimentos, destruicio de materiais nio
decompostos ou decompostos vagarosamente, como plastico, assim como utilizadas para guerra biolégica,
destruicdo da CO2 na atmosfera.” (E11).

O sujeito E11 comeca fazendo uma afirmacdo com o sentido de organizar informagdo para as préximas
observagdes feitas: “A vista de coisas possiveis para produzirmos através de bactérias sintéticas é quase
infinita”. Em seguida o sujeito continua fazendo uma lista de todas as possibilidades com a producdo da
referida célula sintética: fazendo entdo uma seriacdo de informacdo: “producdo de drogas ou outras
substancias funcionais, tal como combustiveis, alimentos, destruicio de materiais ndo decompostos ou
decompostos vagarosamente, como plastico, assim como utilizadas para guerra bioldgica, destruicdo da
CO2 na atmosfera”.

Nessa questdo conseguimos notar nas respostas dos sujeitos que os indicadores apareceram de forma
variada. Tiveram respostas em que o sujeito usou poucos indicadores, com organiza¢do e seriacdo de
informagcdo ao elencar uma série de possiveis usos para a célula sintética, como podemos notar. As vezes
apareceram como levantamento de hipétese, e assim consideramos quando o sujeito apresentou suas
respostas utilizando de verbos como “poderia”, “pode vir a ser”, “seria”. E outras vezes apareceram como
uma previsao, quando o aluno afirmou uma ac¢do. Percebemos também que nesta turma houve muitas
respostas que continham o raciocinio légico, utilizado para dar uma estrutura coerente a sua explicacao.

Sendo que foram dez respostas que utilizaram esse indicador.
Questido 02

O assunto principal da questdo refere-se ao tema geracdo de energia. Primeiramente contém um
enunciado que introduz o tema. Em seguida sdo apresentadas as perguntas que estdo divididas em letra a
eb.

Letraa

Em uma situacdo hipotética, optou-se por construir uma usina hidrelétrica em regido que abrange
diversas quedas d’dgua em rios cercados por mata, alegando-se que causaria impacto ambiental muito
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menor que uma usina termelétrica. Cite pelo menos 02 possiveis impactos da instalacdo de uma usina
hidrelétrica nessa regido para justificar que tal empreendimento também tera seus efeitos negativos.

O sujeito E5 apresentou a seguinte ideia:

“Afeta a populacdo de organismos que vivem no local, perturbando o equilibrio ecoldgico e desregulando
toda a cadeia tréfica daquela regido, pois partes da mata que cerca as quedas d’agua seriam perdidas para
construcdo da hidrelétrica. Isto poderia ter graves consequéncias, uma vez que, partes dessa vegetacdo
protegem o leito do rio e impendem possiveis enchentes, erosao e soterramento. ” (E5)

Percebe-se que a resposta do sujeito em sua totalidade foi fornecida para além de citar os impactos,
explicar suas consequéncias e implica¢des. O sujeito E5 faz uso de seriacido de informagio ao indicar um
impacto que ocorre com a instalacdo da usina: “Afeta a populagio de organismos que vivem no local”. Mas
atrelado a isso vem uma série de consequéncias, e entdo o sujeito faz uso de previsdes associadas ao
impacto que elencou: “perturbando o equilibrio ecolégico e desregulando toda a cadeia trofica daquela
regido”; e usa de uma garantia que fornega aval a sua previsdo, usando de justificativa: “pois partes da
mata que cerca as quedas d’agua seriam perdidas para construcdo da hidrelétrica”. E dessa forma ele
finaliza fazendo uma explicacdo: “Isto poderia ter graves consequéncias, uma vez que, partes dessa
vegetacdo protegem o leito do rio e impendem possiveis enchentes, erosdo e soterramento”. Percebemos
também que o sujeito faz uso de raciocinio légico para dar uma estrutura coerente para sua explicagao.

O sujeito E9 explica que:

“0O primeiro impacto é o impacto local que a construcdo de usina hidrelétrica gera. A mata ao redor das
areas sera desmatada, poluentes serdo langados no rio e estradas serdo abertas. O segundo impacto é mais
abrangente, pois pode significar a mudangas de areas enormes de mata e esse impacto é extremamente
grave por afetar uma quantidade imensuravel de organismos e relagdes ecoldgicas. ” (E9)

O sujeito identifica dois impactos iniciais na instalacdo de uma usina hidroelétrica. E para tal usa de
seriacdo de informacgdo ao elencar dois impactos: “O primeiro impacto é o impacto local que a construgio
de usina hidrelétrica gera” e “O segundo impacto é mais abrangente, pois pode significar a mudancas de
areas enormes de mata”. E faz varias previsdes sobre as consequéncias causadas por esses dois impactos:
“A mata ao redor das areas serd desmatada, poluentes serdo langados no rio e estradas serdo abertas” e
“esse impacto é extremamente grave por afetar uma quantidade imensuravel de organismos e relacoes
ecoldgicas”, respectivamente. Percebemos o cuidado de elencar os impactos e mostrar suas consequéncias,
dessa forma a resposta do sujeito em sua totalidade é uma explicagdo para o problema. Utilizou-se
também de raciocinio l6gico na estruturagdo de sua explicacao.

A partir da totalidade das respostas, podemos inferir que existem certas perguntas ou situagdes-
problemas, que condiciona um padrdo de aparecimento de determinados indicadores, seja isolado ou
acompanhado de outros indicadores. Nesta questdo podemos observar que ao solicitar que os individuos
indicassem dois possiveis impactos e ndo solicitar que os mesmos fornecessem nenhuma explicacdo ou
justificativa, isso condicionou as respostas dos alunos a usar o indicador seriagdo de informagao com mais
frequéncia, listando os impactos que julgaram poder ocorrer com a implantacdo de uma usina
hidroelétrica. Notamos que das respostas analisadas, trés delas o indicador seriacio de informacgio
apareceu isolado, seis respostas em que este mesmo indicador estava acompanhado do indicador
previsdo, uma resposta que além de seria¢do e previsdo continha justificativa e explicagdo como notado na
resposta do sujeito E5, uma resposta continha além de seriacio e previsdo também o indicador explicacdo
como observado na resposta do aluno E9. Em relacdo aos indicadores que moldam a estruturaciao do
pensamento, quatro alunos usaram este indicador.

Letrab

Suponha que vocé seja um consultor e foi contratado para assessorar a implantacdo de uma matriz
energética em um pequeno pais com as seguintes caracteristicas: regido plana, chuvosa e com ventos
constantes, dispondo de poucos recursos hidricos e sem reservatérios de combustiveis fésseis. De acordo
com as caracteristicas desse pais, aponte a matriz energética de menor impacto e risco ambientais baseada
nas caracteristicas do lugar. Justifique a escolha.

0 aluno E8 explicou que:

“Escolheria a energia edlica, devido aos ventos e as chuvas (a solar que seria a melhor, ndo é uma opg¢ao).
Mas, é preciso fazer um levantamento faunistico para possivel manejo de algumas espécies que podem ser
afetas pelas turbinas (ex: morcegos), embora ainda nio se saiba ao certo qual seria a influéncia. ” (E8)
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O sujeito classifica uma informacao, categorizando o tipo de matriz que escolheria: “Escolheria a energia
eolica”. E justifica sua escolha: “devido aos ventos e as chuvas”. Baseado na sua escolha ele faz uma
previsdo ao dizer que “a solar que seria a melhor, ndo é uma opg¢ao”. E finaliza explicando que mesmo esse
tipo de energia tem seus impactos: “Mas, é preciso fazer um levantamento faunistico para possivel manejo
de algumas espécies que podem ser afetas pelas turbinas (ex: morcegos), embora ainda ndo se saiba ao
certo qual seria a influéncia”. Conseguimos ver também o uso do raciocinio l6gico para estruturar sua
resposta de forma coerente para leitor.

O sujeito E7 explicou que:

“Matriz energética de producdo de energia edlica ja que os poucos recursos hidricos ndo permite a
construcdo de uma usina hidrelétrica, e o grande nimero de chuvas prejudicaria uma producio de energia
solar.” (E7)

Percebemos o uso de classificacdo de informagdo: “Matriz energética de producdo de energia edlica”; e
justifica sua escolha: “j4 que os poucos recursos hidricos ndo permite a construcdo de uma usina
hidrelétrica, e o grande nimero de chuvas prejudicaria uma produgdo de energia solar”. E observamos o
uso do raciocinio proporcional na estrutura do seu pensamento, uma vez que além de ter demonstrado
que o uso da energia edlica precisa da presenca de ventos constantes, mostrou também que para o uso da
energia solar ndo ficaria viavel devido as constantes chuvas, e dessa forma demostrando a relagao de
interdependéncia que ha entre o tipo de matriz e o tipo de ambiente.

Assim como na letra a podemos observar nesta pergunta, que a natureza da questdo e o modo em que a
pergunta é feita, influencia diretamente no aparecimento de indicadores especificos, mesmo que eles
venham acompanhados de outros indicadores. Nesta pergunta, o indicador que apareceu em todas as
respostas foi classificacdo de informacdo, servindo para categorizar o tipo de matriz energética que
poderia ser utilizado no pais indicado na situagdo-problema. Nas respostas, associados a este indicador
vieram a justificativa, em maior frequéncia, explicacdo ou previsdo. Em relacdo aos indicadores que
estruturam as ideias, percebemos o uso do raciocinio ldgico em cinco respostas e o raciocinio proporcional
apareceu duas vezes. Ressalvamos que o uso do raciocinio proporcional, sé foi considerado nas respostas
quando o sujeito demostrava que o tipo de matriz estava diretamente relacionado com o tipo de ambiente,
demostrando a relacido de interdependéncia entre essas duas variaveis.

4 CONCLUSAO

Acreditamos que a formacdo de professores de ciéncias/biologia da educacdo basica para uma pratica
docente voltada a Alfabetizacdo Cientifica, também precisa ter uma formacgdo sob essa perspectiva. Assim
consideramos importante investigar se os licenciados de biologia matriculados nos estagios supervisados
estavam imersos nesse processo de AC, tendo em vista que se trata do primeiro contato destes com a sala
de aula. Por meio dos dados obtidos obtivemos evidéncias da presenga do processo de AC nos alunos em
questao, bem como identificamos aspectos importantes de como diferentes alunos mobilizam algumas
competéncias proprias das ciéncias e do fazer cientifico.

Em suma, nossos dados revelam, portanto que indicadores estdo condicionados a dois aspectos diferentes:
1) o enunciado da pergunta; 2) a natureza da pergunta. Em relacdo ao enunciado observamos que
dependendo dos dados que a pergunta traz, como por exemplo, um texto, uma figura, determinados
indicadores podem aparecer e outros ndo, uma vez que os alunos podem interpretar que explicacdo ja
estejam implicitas no texto fornecido e nio considerarem necessario expressa-los, enquanto que outros
alunos podem se utilizar desses dados para compor suas respostas. No que tange a natureza de pergunta,
conseguimos perceber que perguntas “abertas” que solicitam aos sujeitos interpretar ou fornecerem
explicagdes, possibilita que para uma tnica resposta aparecam diferentes indicadores. Em contraposicao,
perguntas “fechadas”, ou seja, mais objetivas, que ndo pedem explicacdes ou justificativas, pode
condicionar o aparecimento de diversidade menor de indicadores para uma mesma resposta, e, portanto,
diferentes alunos podem elaborar respostas com o uso dos mesmos indicadores.

Por fim, gostariamos de ressaltar que foi possivel identificar, que os alunos conseguiram tecer explicagdes
para além dos conceitos, utilizando de experiéncias proprias para compor suas explicacdes ou mostrando
a relagdo que possa haver entre CTSA. Segundo diversos estudiosos (JIMENEZ-ALEIXANDRE et al., 2000,
FOUREZ, 2003, LEMKE, 2006) um dos objetivos da AC é oportunizar a formacio de cidaddos que saibam
sobre Ciéncia e suas tecnologias e consigam compreender as relagdes e implicacdes entre essas duas
esferas e a sociedade e o ambiente. Assim poder identificar que os alunos forneceram explica¢des
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contextualizando a partir de relagcdo entre CTSA, nos proporciona indicios importantes de que o processo
da AC esta ocorrendo no nosso curso.

Contudo, ndo podemos afirmar que, alunos que deram explicagdes mais contextualizadas e/ou ainda
forneceram respostas com uma quantidade expressiva de indicadores, sdo mais alfabetizados
cientificamente do que os que ndo teceram explicacdes nessas perspectivas, pois como ja vimos, o
enunciado e natureza da pergunta tem influéncia nas respostas, e consequentemente no aparecimento de
menos ou mais indicadores, e as explica¢des fornecidas podem depender dessas caracteristicas. Portanto,
os indicadores apenas nos fornecem evidéncias de que o processo de AC estd em desenvolvimento e ndo
que um individuo seria mais ou menos alfabetizado que outro.

Assim, acreditamos que os cursos de formagdo precisam promover oportunidades de que esses
indicadores e os pressupostos da AC se desenvolvam, seja direta ou indiretamente, tanto na escrita quanto
na oralidade, desde os periodos iniciais até os periodos finais, para que esses alunos utilizem dessa
alfabetizacdo cientifica tanto para si, quanto para promover um ensino pautado nessa perspectiva, quando
chegar o momento desses alunos exercerem o oficio docente.

E importante ressaltarmos também, que estudos envolvendo o tema alfabetizagio cientifica no ensino
superior ainda sdo relativamente escassos na literatura, dos quais a maioria se destina a educagio basica.
Assim, partindo dessa perspectiva consideramos de suma importancia desenvolver um estudo buscando a
identificacdo desse processo nesse contexto de ensino, em especial aqueles referentes a formagao de
licenciados, pois cabe a esse profissional a escolha de perpetuar um ensino tecnicista ou se aventurar na
formacao de cidadao criticos reflexivos, capazes de realizar essa leitura do mundo.
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Capitulo 13

A docéncia na educacdo infantil: A constituicdo de
uma docente de bebés

Maria Paula Ferreira Maia da Silva
Celi da Costa Bahia

Resumo: No decorrer da histéria, uma nova concepc¢dao de Educacao Infantil vem se
consolidando e em se tratando, especificamente, do trabalho docente na creche surge a
necessidade de romper com as marcas deixadas pelo assistencialismo. Neste contexto, as
novas concepgdes de crianca e da instituicdo escolar exigem a constru¢do de uma
identidade para atuacdo docente com os bebés e com as criangas pequenas. O objetivo
deste trabalho é buscar refletir acerca da constituicio de uma docente de bebés
destacando o inicio da sua profissionalidade, marcado por muitas duvidas, angustias e
insegurancas, proprias de uma docente iniciante que encontrou nas relacoes
estabelecidas — particularmente com os bebés, suas familias e com os pares — dentro
da Unidade de Educacdo Infantil as bases para construir uma pratica educativa mais
segura e intencional. A pesquisa realizada caracteriza-se por uma pesquisaacdao em que,
conforme o processo de coleta das informacgdes, as andlises preliminares deram
condicdes para ressignificar a pratica docente a partir da compreensao das
especificidades do processo de aprendizagem e desenvolvimento dos bebés. Utilizou-se
para a coleta das informacgdes a observagao participante com registros no diario de aula,
no qual as experiéncias da docente foram grafadas de forma descritiva duas vezes por
semana. Os resultados da pesquisa apontaram a importancia das relagdes estabelecias
quer sejam com 0S pequeninos, quer sejam com as suas familias, mas também com os
pares no processo de aprendizagem sobre o trabalho docente com bebés em ambientes
coletivos. Assim, o ser docente de bebés foi se constituindo nas relacées formadas ao
longo da trajetdria profissional com os bebés e suas familias, sobretudo com os pares
dentro da instituicdo onde se exerce a docéncia.

Palavras-chave: Bebés. Pratica docente. Reflexdo da pratica.
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1 INTRODUCAO

Historicamente, o trabalho em creches com as criangas pequenas foi marcado pelo assistencialismo, sendo
prioridade a preocupacido com o cuidado e a guarda das crianc¢as de pais trabalhadores, porém, ao passar
dos anos, uma nova concep¢ao de creche vem se constituindo, entendida agora com fun¢do educativa. O
que incidiu na necessidade do professor se dedicar aos estudos voltados aos bebés, que abordam como
eles aprendem e se desenvolvem. Visto que é essencial ir além das marcas deixadas pela histéria e
construir uma identidade para o professor de bebés, o qual ainda é classificado como um “cuidador”, como
alguém que simplesmente “repara” e “olha” os bebés das maes que trabalham. Contudo, destaca-se que os
conhecimentos ligados a docéncia com bebés nem sempre sido obtidos em cursos de formacdo de
professores.

A partir disso, este trabalho busca refletir sobre a constituicio de uma docente de bebés a luz das relagoes
estabelecidas no contexto da Instituicdo de Educacdo Infantil, além do que se procura ainda discutir a
respeito das duvidas de uma docente iniciante e a construcdo de certezas aproximadas.

Para o alcance dos objetivos propostos utilizou-se como metodologia a pesquisa-a¢do, pois oportuniza,
além de conhecer, ressignificar a pratica docente no decorrer do processo de coleta e andlise das
informacdes registradas. E, a coleta das informagdes foi intercambiada pela observagdo participante, e
para o registro delas utilizou-se o diario de aula, no qual, de forma descritiva e com riqueza de detalhes,
durante duas vezes por semana, a professora fazia os registros que, sem davida alguma, subsidiaram a
analise e discussio de sua pratica pedagdgica.

No decorrer do processo de pesquisa, foi possivel perceber como a docente se constituia a partir da
compreensdo concernente ao processo de aprendizagem e desenvolvimento dos bebés, ocorrida por meio
da relagdo com os mesmos, da relagdo com suas familias e da partilha com os pares dentro da institui¢ao.
Essa compreensdo se traduziu em uma pratica educativa marcada pela intencionalidade, confianca e
seguranga, o que se traduzia na autoestima da docente.

2 A DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL: A CONSTITUICAO DE UMA DOCENTE DE BEBES

A preocupagdo com a formagdo do docente que ird atuar na Educagdo Infantil assume um carater legal a
partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LBD) que define uma formag¢do minima,
entendendo também a Educagio Infantil como primeira etapa da Educacio Basica.

Art. 62. A formagio de docentes para atuar na educagio basica far-se-a em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal. (BRASIL, 1996)

A priori, a compreensdo acerca da necessidade de formacdo docente é ampliada pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil - DCMEI (resolugdo n. 05/09), quando tendo por base a
LDB, responsavel pela definicdo da finalidade da instituicdo que cuida e educa as criancas em idade
inferior a seis anos e as concepc¢oes de crianca e Educacdo Infantil, delineiam orientagdes para o trabalho
educativo com as crianc¢as pequenas.

0 reconhecimento de uma formacio definida pela LDB e DCMEI se deve ao entendimento que a docéncia
na Educacdo Infantil possui singularidades, que exigem bases tedricas e praticas, que possam oferecer
fundamentacdo para o desenvolvimento intencional da pratica pedagégica em ambientes coletivos.
Pautada nesta compreensio no trabalho docente com bebés, é justificavel promover uma
profissionalidade, entendida como:

[.] um processo de constituicio e identificagdo profissional,
desenvolvido pelos professores ao longo de sua trajetdria, nos diferentes
espacos de socializacdo, desde a escolarizagdo basica, a formacio
profissional, e, principalmente a organizacdo escolar, onde os
professores exercem e aprendem a profissdo nesse exercicio profissional.
(AMBROSETTI; ALMEIDA, 2007, p. 4).

Tendo por base as ideias acima, a constituicdo da identidade do professor de Educacdo Infantil € um
processo continuo que, portanto, prolonga-se por toda a vida. No exercicio profissional destacam-se as
relagcdes que ocorrem cotidianamente no contexto de trabalho como possibilidade de aprendizagem da
docéncia com bebés.
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Desse modo, o primeiro passo é compreender que o ato educativo com os bebés acontece por meio das
relagdes, pois eles ttm um modo singular de se relacionar, sendo importante para o docente se despir da
ideia de que eles precisam apenas de cuidado para sobreviver. Pelo contrario, eles possuem uma forma
particular de expressar seus desejos e emog¢des, mas, tal relagio somente é possivel se o professor estiver
aberto para estar e aprender com eles. Entende-se que “estar com os bebés significa colocar-se
intencionalmente disponivel para a relagdo” (COUTINHO, 2013, p. 9), dando sentido as suas falas, seus
choros, balbucios, gestos, expressoes, olhares, de modo a agucar sua curiosidade e, assim, oportunizar
novas descobertas, criacdes, curiosidades, necessidades e interesses.

0 que é 6bvio para o adulto nem sempre o é para os pequeninos dai porque a relagdo com os bebés é
indispensavel para o seu processo educativo. Desde cedo, eles demonstram interesse de conhecer o
mundo a sua volta e é claro que ao se relacionar com as pessoas e com os objetos eles se apropriam dos
mesmos. Segundo Mello (2007, p. 90), a crianga “é desde muito pequena, capaz de explorar os espacos e 0s
objetos que encontra ao seu redor, de estabelecer relagdes com as pessoas, de elaborar explicacdes sobre
os fatos e fendmenos que vivencia”. Por isso, é necessario respeitar as crian¢as no tempo em que vivem
dando espaco para suas formas tipicas de exploragido como: tatear, cheirar, tocar, sentir, ouvir.

Considerando que as relagdes ocorrem por meio das praticas sociais, o processo educativo ocorre por
meio da indissociabilidade entre cuidado e educagio. Para Guimarides cuidado envolve uma qualidade
relacional, uma disposicdo para estar com os bebés. Neste sentido, os docentes de Educac¢do Infantil
tornam-se “mestres” do cuidar do cuidado das criangas.

Quando escutam, observam, dao visibilidade ou dialogam com os
movimentos das criancas (em especial quando as criancas ndo se
expressam verbalmente), indicam que seus gestos e expressdes tém um
valor. Ndo dirigir as criangas, mas incentividlas a se dirigirem,
desenvolvendo autonomia, escolha e iniciativa é uma forma de cuidarem
do cuidado da crianga sobre si, desenvolver uma aten¢do da crianca
sobre si. (GUIMARAES, 2011, p. 67).

Na esséncia, cuidado é entendido como a relacdo de escuta, de entrega, de atencdo ao outro que se cuida.
Assim, pode-se perceber que todos os momentos dentro da instituicdo sdo ricos em aprendizado para os
pequeninos, como “os cuidados com higiene, alimentacdo, sono, protecdo, amparo e aconchego podem ser
ricos espacos de trocas afetivas, insercio social e estimulagdo” (TRISTAO, 2008). Estes momentos tio
simples da rotina revelam a sutileza da pratica docente com bebés, determinantes para a caracterizagio
desta profissdo (TRISTAO, 2004). Deste modo, o professor sensivel e disponivel para uma relagdo préxima
com os bebés percebe a riqueza presente nas mais sutis e simples acées cotidianas de cuidado e educacdo
que vivencia com cada bebé dentro da instituicio.

Para além da relagdo com os bebés no trabalho desenvolvido para eles faz-se necessario estabelecer
relacdes com as familias, pelo fato delas poderem oferecer detalhes das necessidades, desejos e
preferéncias de seus filhos, mas também apresentarem suas expectativas acerca do trabalho da
instituicdo. Essa relacdo possibilita ao docente conhecer melhor os pequeninos e, consequentemente,
cuidar e educa-los de modo compartilhado com as famdlias.

Ainda que a compreensdo do ser bebé e do seu processo de aprendizagem e desenvolvimento esteja claro
na literatura, no cotidiano da instituicdo educativa a docéncia para eles ainda se encontra em construgio.
Nesse sentido, necessario se faz tempo e espaco para a reflexdo partilhada com os pares no contexto da
instituicdo com a finalidade de compreender o que é préprio da educacdo de bebés e da docéncia
desenvolvida com eles.

Segundo Paige-Smith e Craft (2010), a pratica reflexiva é vital para que os docentes da Educacdo Infantil
possam ampliar seu desenvolvimento profissional, pois conduz o docente a tornar-se pesquisador de sua
prépria pratica, construindo um conhecimento a partir de situagdes concretas, sustentado em teorias
construidas. Certamente, todos os momentos de partilha permitem o encontro dos profissionais da
instituicdo para que os mesmos reflitam acerca dos bebés concretos que estdo no espaco, levando-os a
assumirem uma pratica reflexiva que possibilita o didlogo para além da teoria pela teoria, reconhecendo-a
nas situagdes concretas que se vivencia no cotidiano das institui¢des. “Essencialmente, na pratica reflexiva,
tornamo-nos pesquisadores que se voltam ao préprio trabalho a fim de desenvolvélo e melhora-lo”
(PAIGE-SMITH; CRAFT, 2010, p. 43).

Neste contexto, para que o docente de bebés torne-se pesquisador de sua pratica e reflita sobre as
situagdes concretas vivenciadas cotidianamente precisa adquirir elementos e fatos para alimentar a
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discussdo, por isso, a importancia da observacdo e do registro das interacdes e sinaliza¢gdes dos bebés.
Assim, é fundamental estar proximo aos bebés observando suas interagdes, acdes, reagdes, falas, gestos,
tendo em vista um olhar sensivel, desabituado que perceba para além do habitual, do corriqueiro
(OSTETO, 2008). O olhar atento permite perceber o que os bebés fazem e como eles sorriem, as suas falas,
as suas insatisfacdes, os seus desejos e a sua vontade de aprender sobre o mundo que lhe cerca.

A partir das reflexdes realizadas ndo se exclui a ideia de quanto o docente aprende nas relagdes que
estabelece no contexto de trabalho. Este cendrio, afirma que as relagdes influenciam na constituicdo do
docente, especificamente, os que trabalham com bebés. Nessa perspectiva, este estudo pretende investigar
o processo de constituicido de uma docente de bebés a luz das relacdes que estabelece no contexto da
instituicdo de Educagao Infantil.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para o alcance dos objetivos propostos utilizou-se como metodologia a pesquisa-ac¢do, pois “a pesquisa-
acdo educacional é principalmente uma estratégia para o desenvolvimento de professores e pesquisadores
de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino” (TRIPP, 2005, p. 445).

A pesquisa foi realizada no ano de 2013 até 2014, na UEI®° Wilson Bahia de Souza, que atende criancas na
faixa etdria entre zero e trés anos em periodo integral. O nimero de crianc¢as por turma varia conforme a
idade. Especialmente, na turma do berg¢ario que a pesquisadora desenvolvia seu trabalho docente, eram
matriculados 15 bebés com idade entre 5 e 10 meses e era composta por seis professoras (trés pela manha
e trés pela tarde) com a tarefa de cuidar e educar os pequeninos. Em consonancia com os pressupostos da
pesquisaacdo, a pesquisadora foi o sujeito principal desta investigacdo.

Utilizou-se como procedimento de coleta de informagdes a observacdo participante, cujos registros das
experiéncias da docente estavam grafados no diario de aula proposto por Zabalza (1994). Assim, duas
vezes por semana registrava-se de forma descritiva e com riqueza de detalhes as vivéncias da professora
destacando as relagdes por ela estabelecidas com os bebés, com suas familias e com os pares dentro da
instituicdo. Os registros feitos pela pesquisadora deram suporte a reflexdo a respeito do processo de
constituicdo da professora/pesquisadora, em que o mesmo foi marcado por duvidas e insegurancas, mas
também pela construcio de certezas aproximadas do ser docente de bebés.

3.1 DUVIDAS E INCERTEZAS DE UMA DOCENTE INICIANTE

Inicialmente, a analise dos registros revelou que as situacdes de aprendizagem estavam restritas ao
cuidado, portanto, limitadas a exploracdo dos objetos existentes na sala. E, nas poucas tentativas de levar
os bebés para a drea externa, a preocupacgdo central era garantir a seguranca deles, dessa forma, tentava-
se reproduzir a estrutura existente em sala, como consequéncia poucas eram as possibilidades de
exploracdo dos bebés. Nesse sentido, a reflexdo de como a docente conduzia seu trabalho mostra o quanto
a sua inseguranga influenciava a sua pratica pedagogica.

Ao lado da inseguranca da professora, os bebés estavam cheios de necessidades para “curiosear”
(DOOWBOR, 2007) o mundo, tentando sair do espago definido por ela, contudo, eram interditados pelo
seu atendo cuidado. Perante essa interdicdo lhes restavam possibilidades de explorar o mundo com seu
olhar e gestos, que revelavam seus desejos de conhecer, sentir, cheirar, tocar. Mesmo assim, a professora
ndo percebia o que os bebés lhes diziam com seus olhares, sorrisos e gestos, e se questionava acerca do
que fazer com eles quando se encontravam sonolentos, porém, quando despertos demonstravam seu
desejo de explorar o ambiente em suas diversas possibilidades.

O caminho encontrado foi estudar sobre o processo de aprendizagem e desenvolvimento dos bebés, bem
como sobre o trabalho a ser desenvolvido com e para eles. O que a principio pode-se compreender, de
acordo com o plano tedrico, que para educar bebés em ambientes coletivos é fundamental que a
professora esteja disponivel para a relagdo com eles (COUTINHO, 2013), de modo a conhecé-los e dar
sentido as suas sinaliza¢des, pois cada pequeno gesto diz muito de seus desejos, suas insatisfacdes e sua
forma de ser. Em razao disso, é importante estar disposto para a relagdo em todos os momentos: no
banho, na alimentagéo, nas brincadeiras, nas situa¢des de aprendizagem, na acolhida, os quais sao ricos de
aprendizado para os bebés.

9 UEI — Unidade de Educagéo Infantil.
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A partir dessa compreensao, percebemos o quanto na docéncia com bebés a observacido é indispensavel.
Ela permite conhecé-los e trabalhar na perspectiva de atender suas necessidades e potencialidades. Para
tanto, é imprescindivel desabituar o olhar (OSTETO, 2008) para compreender as sinalizacdes dos bebés, as
vozes de quem ainda ndo fala, todavia, expressam-se por meio de seus olhares, de seus gestos, de seus
balbucios e de seus sorrisos.

Ainda que a observacdo representasse a possibilidade de conhecer as singularidades de cada bebé
integrante do grupo, ela apresentava limites em virtude dos pequeninos ndo dominarem a linguagem oral.
Nesse sentido, a relacdo com as familias tornou-se indispensavel para ampliar o conhecimento da
professora a respeito de os bebés e de suas familias. Nesta perspectiva, buscou-se trazer as familias para o
espaco da UEI seja nos momentos de reunido, seja participando de situacdes de aprendizagem com o
intuito de criar lagos de confianca e parceria. Esse processo desempenha um papel crucial para a docente
compreender que a relacdo com as familias é prépria da docéncia com bebés, uma vez que ndo é possivel
educa-los sem o envolvimento das mesmas.

Aprender que a relacdo com os bebés e seus familiares é indispensavel no processo educativo dos
pequeninos foi fundamental, contudo, ndo suficiente. O tempo e espago para a partilha entre os pares sao
necessarios, pois favoreceram a discussdo acerca de situagdes concretas da pratica pedagogica com os
bebés e possibilitou a seguranca na tomada de decisdes.

O processo de reflexdo coletiva oportuniza a partilha de insegurancas e incertezas, mas também a
ressignificacdo da pratica docente, revelando que na relagio dialégica o docente se abre para o novo, para
a criacdo de possibilidades que fogem ao esperado (PAIGE-SMITH E CRAFT, 2010). Assim, qudo
importante significou a partilha com os pares no processo de aprender intercalado ao educar e ao cuidar
de bebés em ambientes coletivos, o que demonstra que este trabalho é permeado pela acdo coletiva, haja
vista que:

Quando a troca de experiéncias ocorre no espaco institucional, permeada
pela discussdo tedrica e alimentada pela riqueza das experiéncias
cotidianas como fonte de estudo e reflexdo, a escola se torna um contexto
privilegiado de trabalho e formacdo, essencial na constituicio da
profissionalidade docente. (AMBROSETTI; ALMEIDA, 2007, p. 14).

Conforme compreendia o que é especifico na docéncia com bebés, a professora oportunizava experiéncias
mais ricas e desafiadoras para eles que ampliavam seus conhecimentos sobre o mundo e agucavam sua
curiosidade para continuar conhecendo. Essa percep¢do permitia que a professora fosse desenvolvendo
seu trabalho com mais tranquilidade e seguranca, o que gerava sentido para o que é ser docente de bebés.
No entanto, o processo permanece porque outros saberes sdo construidos e mediados pelas relagdes
estabelecidas no contexto da instituicdo, aproximando a docente de algumas certezas inerentes ao
trabalho com bebés em ambientes coletivos.

3.2 DAS DUVIDAS AS CERTEZAS APROXIMADAS

0 processo de aprendizagem do professor caminhou ao lado do desenvolvimento do grupo de bebés, que
ao longo do tempo iam se tornando mais independentes, espertos e seguros no espaco. Assim, a partir das
aprendizagens construidas pela professora, o planejamento foi elaborado e balizado nas observagdes dos
interesses dos bebé&s em manusear os livros e escutar histérias. Interesses que foram construidos pelo
contato que os bebés tinham com os livros e pela presenca da contacdo de histérias na rotina da UEL Isto
permitiu a professora compreender que no processo de aprendizagem e desenvolvimento dos bebés é
importante explorar os livros e ouvir historias. O que revelou quao importante é organizar o espago para
que os bebés possam agir sobre ele. Essa aprendizagem apenas foi possivel pelo fato de que a docente se
permitiu observar o qué e como os bebés faziam, suas preferéncias, desejos e interesses.

Aos poucos, observar as interacdes que os bebés estabeleciam se constitula em uma pratica que
alimentava o planejamento. As observa¢des davam suporte significativo para os encaminhamentos
pedagbgicos e argumentos consistentes para justificar as escolhas que orientavam o trabalho
desenvolvido com e para eles. Nesse processo, a docente pdde compreender que observar ultrapassa o
simples olhar, é perceber os bebés em suas relagdes cotidianas dentro da institui¢ao, desabituando o olhar
livrando-se do “eu ja vi isso”, ou seja, é antes de tudo ter um “[..] olhar aberto, sensivel, acolhedor”
(OSTETO, 2008, p. 22).

A observacdo fornecia elementos para a discussdo com os pares que, por sua vez, fundamentava o
planejamento das ag¢des, o que permitiu a ampliacido das experiéncias dos pequeninos. De fato, o
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movimento de observar, discutir e planejar consentiu compreender que o trabalho com os bebés nao
apresenta resultado imediato, mas, cria possibilidades para que continuem aprendendo e se
desenvolvendo.

Neste sentido, concorda-se com Tristdo (2004) ao afirmar que a docéncia com bebés é uma profissdo
marcada pela sutileza das a¢des do docente que repensa seu planejamento para estar com os bebés,
estabelecendo com eles relacdes de qualidade e percebendo suas mais simples manifestacdes. Tal sutileza
esta presente nos didlogos, nos choros, nos sorrisos e balbucios, nos gestos, nas expressdes, assim como
nas respostas dadas pela professora atenta que percebe com o seu olhar sensivel os desejos dos bebés.

Portanto, estar com os bebés é compartilhar o protagonismo das escolhas em sala e dar espaco para o
novo. E incluir o que nio foi planejado inicialmente, é mudar os caminhos e abrir-se para a construcio de
novos saberes. E, no decorrer do processo de constituicdo da docente, as observagdes dos bebés ensinam
que eles tém singularidades, tempo préprio, um modo de ser e estar, de viver a sua infancia e de ser
crianga.

Outro aspecto que permeou o processo de constituicdo da docente foi a compreensao da importancia da
relacdo com as familias. Ao acolher os bebés, a docente ia percebendo a cordialidade das familias que
chegavam para deixar seus filhos na unidade, isto revela que este processo é continuo, ocorrendo durante
o tempo em que os bebés frequentam o espaco da instituigio.

3

Contudo, é necessario apresentar continuamente o papel da UEI para as familias, especialmente, em
virtude das marcas deixadas pelo assistencialismo, posto que os pais esperavam do espaco educativo
acoes voltadas ao cuidado com seus filhos, a prevencdo continua de acidentes, ao cuidado com as roupas,
entre outras demandas constantes para as professoras. Para dar resposta as demandas apresentadas pelas
familias, a professora investiu em muito didlogo durante a entrada e saida dos bebés, bem como em
reunides com as familias com o objetivo de explicitar o trabalho da institui¢do e construir uma relagdo de
confianca e parceria na educagio dos bebés.

A medida que se consolidava a compreenséo sobre a importancia da relagido com as familias, as acdes com
e para elas foram ampliadas passando a fazer parte das situagcdes de aprendizagem que eram
oportunizadas aos bebés, como exemplo os passeios pelo bairro que favoreceram aos pequeninos
conhecer o mundo além dos muros da UEI, deste modo, eles andaram pelas ruas préximas da UEI, falaram
com as pessoas que encontravam, participaram de um piquenique em area préxima da unidade e ainda
foram convidados para conhecer um jardim.

Neste contexto, foi possivel compreender que a acolhida das familias € um processo que se da em todos os
momentos e de modo diversificado: ouvindo as familias, partilhando informagdes sobre a instituicdo e
promovendo a participacao delas nas diversas experiéncias que sdo oportunizadas aos bebés. A exemplo
dos professores é importante que a familia participe e acompanhe o processo educativo dos seus filhos.

4 CONSIDERACOES FINAIS

A partir das reflexdes realizadas durante a pesquisa foi possivel compreender que o processo de
constituicdo docente ndo é uma linha reta. Ao contrario, ele é permeado por muitas dividas no processo
de desenvolvimento do trabalho. Para tanto, o profissional precisa estar aberto para conhecer o que as
pesquisas estdo indicando e, além disso, permitir-se aprender com aqueles, independente da idade e do
grau de escolaridade que venham a ter, que estdo no cotidiano da instituicdo educativa, pois muito se pode
aprender por meio das relacdes estabelecidas com eles.

Por meio da decisdo de aprender com os bebés, enquanto docente, entendemos que os pequeninos nio
necessitam apenas de cuidados. Eles sdo seres com muito potencial para aprender, mas no seu processo
educativo a observa¢do é condi¢do sine-qua-non, tendo em vista que eles muito nos dizem das suas
necessidades, mas acima de tudo, das suas possibilidades, interesses e desejos também, sendo importante
assimilar que eles tém uma forma singular de se expressar, razao pela qual o olhar sensivel do docente é
indispensavel.

Apesar da relevancia da observacdo dos bebés para o docente compreender a sua profissionalidade, ela
ndo é suficiente. Assim, por meio da relagdo com as familias tornou-se realidade a apreensio de que para
educar bebés é indispensavel trabalhar junto com as familias. E, portanto, necessario construir com elas
lagos de confianca e parceria no cuidado e na educagio dos bebés oferecendo para a familia um espago
para ouvir, expressar seus pensamentos, desejos e anseios.
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Destaca-se ainda que a pesquisa permitiu a compreensao sobre a necessidade da reflexdo. Entretanto, em
virtude das especificidades do trabalho com bebés, ela é eminentemente coletiva, ndo abrindo mao de
prover meios para assegurar o espac¢o para a reflexdo com o coletivo de professores.

Em sintese, é possivel afirmar que, por meio das relacées estabelecidas na UEI, a docente foi se
constituindo professora de bebé a medida que superava muitas duvidas e se aproximava de algumas
certezas. Nesse processo, compreendemos que sempre havera davidas porque sempre surgirdo demandas
novas que exigem a resposta do docente. Por fim, acreditamos que a observacdo atenta e sensivel aos
bebés, o didlogo com as familias e o processo de reflexdo partilhada entre os pares dardo condi¢des para a
construcdo de uma pratica docente segura e intencional.
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Capitulo 14

A formacado do (a) professor (a) alfabetizador (a): Um
olhar critico para a sua pratica

Amanda Tayse de Sena Silva Santos
Manuella Patricio Menezes
Maria do Socorro Moura Montenegro

Resumo: Sabemos que nos dias de hoje é desafio de, enquanto professora-
alfabetizadora, ter a uma pratica de ensino mais diversificada, mais singular, seja com
intervengdes coletivas e/ou individuais. Esta é uma reflexdo que se deve considerar no
processo de alfabetizacdo, desde que entendamos a crianga como sujeito que pensa e
reflete sobre aquilo que aprende e sobre o que lhe é ensinado, a partir do momento em
que elabora hipéteses e reflete sobre as mesmas. E com base nisso, que o objetivo geral
desse artigo é refletir acerca da valorizacdo dos saberes produzido a partir da acdo
pedagégica do professor alfabetizador, compreendendo que a concep¢ao da pratica
pedagbgica como fonte de saberes nao supervaloriza a pratica, mas reconhece que as
acdes dos professores, de modo geral, sdo alicercadas em suas crencas e teorias acerca
da educacgdo, do ensino e do ser professor. Percebemos, assim, que a formacao inicial dos
professores alfabetizadores ndo é suficiente para o exercicio de uma pratica docente
com eficiéncia, pois deixa lacunas na formacdo, ndao atendendo totalmente as
necessidades dos docentes. Partindo dessas abordagens, o presente artigo trata-se de
estudo de uma abordagem qualitativa, do tipo pesquisa exploratoria, tendo sido
utilizado como instrumento para coleta de dados uma entrevista com perguntas abertas,
realizada com uma professora do 12 ano do Ensino Fundamental da rede publica de
ensino do municipio de Queimadas-PB.Vale ressaltar que esse artigo resultou de
estudos, em sala de aula, no componente curricular: Alfabetizacao e Letramento no curso

de Pedagogia, semestre 2017.2.

Palavras - chave: Alfabetizacdo. Pratica pedagégica. Saberes docente
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1 INTRODUCAO

O processo de alfabetizagdo no contexto brasileiro tem sido objeto de muitas reflexdes, revelando a
necessidade de superacdo de praticas mecanicistas que situam o professor como um tecndlogo. Essas
reflexdes indicam a necessidade de pensarmos e de efetivarmos a alfabetizacdo de criangcas como um
processo articulado ao letramento, as praticas sociais de usos da lingua escrita. Para tanto, requer um
professor como mediador das aprendizagens no processo de aquisicao da leitura e da escrita.

Os estudos acerca da pratica pedagogica alfabetizadora, no sentido de compreendé-la como pratica
sociocultural, postulam a viabilizacdo de praticas leitoras e escritoras reais, contextualizadas. E
importante, pois, compreender o processo de aquisi¢do da lingua escrita articulando-o aos processos de
letramento.

Assim, o presente artigo teve a necessidade de demonstrar a partir de uma revisao bibliografica de como
se da a pratica do professor (a) alfabetizador (a). Destaca-se ainda que se faz necessario discutir os
desafios e perspectivas além de analisar a narrativa da professora entrevistada dentro da realidade atual.
Tivemos como objetivos especificos (1) refletir sobre a formagdo do professor (a) alfabetizador (a), (2)
analisar através de uma entrevista semi estruturada o modo de como a professora entrevistada foi se
construindo alfabetizadora no exercicio da docéncia e (3) abordar os desafios enfrentados pela mesma.

2 REFLEXAO SOBRE A FORMACAO DA PROFESSORA ALFABETIZADORA

Durante muito tempo pensou-se que para ensinar bastava saber. Vemos ai uma grande idéia de utopia
inserida. Vemos uma humanidade aparentemente perdida. Podemos analisar que essa complexidade das
relacdes vividas no trabalho docente tem alterado significativamente essa visdo.

Mas vemos ainda uma situa¢do muito distante do que podemos considerar o ideal. A educagdo sempre fica
com o pior, com o ultimo. O municipio, estado ou pais nido visualiza a educacdo como uma prioridade.
Vemos sim nas TV’s falas de grande importancia, mas quando olhamos o real podemos notar que nada é
como deveria ser.

Espera-se que a educagdo no Brasil resolva, sozinha, os problemas sociais do pafs. No entanto, é preciso
primeiro melhorar a formac¢do dos docentes, visto que o desenvolvimento dos professores implica no
desenvolvimento dos alunos e da escola.

Certamente, os professores nio podem ser tomados como atores Unicos nesse cenario. Podemos
concordar que tal situacdo também é resultado de pouco engajamento e pressido por parte da populagio
como um todo, que contribui a lentiddo. Ainda sem citar o corporativismo das instancias responsaveis pela
gestdo ndo sé do sistema de ensino, mas também das unidades escolares.

Os aspectos moldados no trabalho docente vém ao encontro do conhecimento posto em ac¢ao, das decisdes
tomadas no momento da a¢do educativa, das pequenas escolhas, da postura e dos argumentos que o
professor faz uso para validar as suas a¢des frente a seus pares.

A atitude de tolerancia esta longe de guardar o ranco de um populismo sempre autoritario, tenta romper
com uma postura iluminista igualmente autoritaria.

Com o ritmo acelerado de mudancas na educagio, pensar na formacao inicial do professor, ofertada nos
cursos de graduacao, como suficiente para todas as demandas que a escola apresenta nio é mais possivel.
O aprender mais sobre a sua profissdo durante a pratica educativa e o desenvolvimento profissional
atrelado a formacdo continuada sdo requisitos cada vez mais exigidos dos professores.

Segundo Garcia (1996), para José de Souza Martins, Carlos Ginzburg, e o sempre atual Paulo Freire todos
ele tem ajudado a buscar uma compreensao do conhecimento produzido pelas professoras e criancas. Essa
tal conhecimento tio essencial para nosso crescimento como pessoa e aluno. Conhecimento qual muitas
vezes ndo é valorizado previamente.

Conseqilientemente a sala de aula se torna um espac¢o de producdo de uma teoria pratica a partir da visao
da professora com visdo para crianga como ela aprende. Tem que existir uma preparagdo, uma capacitacdo
para o professor, pois se torna indispensavel.

A sala de aula é um espaco de construcio, desconstrucio e reconstrucio de conhecimento. A professora é
portadora de uma teoria adquirida em seu curso de formacio inicial. Teoria que a levara para sala de aula
onde ela colocara em pratica tudo que foi aprendido mais claro com a visualizacdo do novo que o aluno
trard com sigo. Também podera ter um conhecimento mais amplo em reunides pedagogicas com outras
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professoras e experiéncias trazidas de fora da sala de aula vivenciadas, leituras que fez ao longo do curso e
reflexdes. Para assim observa o que ndo observava mais, aprender a ver com outros olhos a educacgio para
assim acreditar na sua capacidade e mostra em sala de aula o que é capaz para ajudar seus alunos.

Mesmo nos contelidos mais estanques, sobre os quais o professor ja tem um repertoério de conhecimentos
bem fundamentado, novas questdes, dividas dos alunos e pequenos desentendimentos podem levar o
professor a reflexdo, a pesquisa e a uma nova compreensdo da matéria ensinada, portanto, ocorre
aprendizagem pela pratica profissional e/ou durante ela.

O conhecimento que o professor ja dispde e o conhecimento que ele produzira a partir das pesquisas e
estudos. Como Vigotsky (1984) fala que os professores em seu cotidiano podem mostrar seus brotos que
um dia poderio reproduzir frutos suculentos.

A alfabetizagdo é um direito humano e as bases para a aprendizagem ao longo da vida. Capacita
individuos, familias e comunidades e melhora a sua qualidade de vida. Por causa de seu "efeito
multiplicador”, a alfabetizagdo ajuda a erradicar a pobreza, reduzir a mortalidade infantil, conter o
crescimento populacional, a alcangar a igualdade de género e assegurar o desenvolvimento sustentavel, a
paz e a democracia. A educacgdo é para todos independente de classe social, raca ou género.

Por isso, devemos proporcionar um ambiente educacional que privilegie o didlogo onde existe aluno
professor. Os desafios educativos colocados pela sociedade atual e pelo trabalho docente sdo cada
vez mais exigentes e estdo em constante mutacdo e podemos ver como cresce em grande escala os
desafios em sala de aula

Abordando a questdo histérica, por muitos anos a educagdo estruturava-se colocando o professor
como centralizador do conhecimento e o aluno como uma tabula rasa que deveria ser preenchida
com informacgdes que seriam transmitidas pelos docentes. Podemos ver a importancia do professor
pesquisador. Tanto ele aprendera com os alunos como o poderd procura cursos que poderdo
ajudar em seus dia a dia.

Mas para termos a educag¢ido como fonte transformadora do ser humano e da sociedade é preciso que
o professor se coloque como mediador e em continuo processo de formacao, e essa ndo é uma tarefa
facil. Para ver coisas novas é necessario renovar o olhar e desprender-se das antigas idéias. O desejo
do professor tera sempre que ser melhorar a sua pratica pedagogica.

O professor é uma pessoa em construgdo, portador de um né formativo central e continuo, sincronizado
com o seu tempo. Ser professor hoje implica assumir uma profissdo que estd em constante processo de
redefinigdo e ressignificacdo.

Desse modo, o ato de ensinar e aprender sao de pura criatividade. E é com esse didlogo e trocas que o
professor auxilia seus alunos na aprendizagem, assim também se aproxima por meio da afetividade.

3 ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Hoje em dia, ser alfabetizado, no sentido amplo de saber ler e escrever, tem se mostrado uma condicdo
insuficiente para responder adequadamente as demandas da sociedade, ja que a alfabetizacdo deve se
desenvolver em um contexto de letramento como processo da aprendizagem da escrita, como
desenvolvimento de habilidades de uso da leitura e da escrita das praticas sociais que envolvem a lingua
escrita, e de atitudes de carater pratico em relagdo a esse aprendizado.

Desse modo, trazemos as questdes referentes a entrevista e andlise realizada com a professora
entrevistada, sendo esta alfabetizadora do 12 ano do Ensino Fundamental, no municipio de Queimadas-PB.

3.1 0 QUE SERIA ALFABETIZACAOQ?

Para mim, é a capacidade e habilidade de uma crianca ler e escrever de forma adequada, onde estara
desenvolvendo suas capacidades diariamente (RESPOSTA DA PROFESSORA).

Através da resposta da professora é possivel refletir que forma adequada seria essa? O que é o certo e o
que é errado na perspectiva da professora? O professor deve criar as condi¢des necessarias para a
alfabetizacdo, pois temos consciéncia de que ela ndo forma leitores sozinha, mas sabemos também que a
mediacdo e é fundamental para ajudar nessa formacio ja que as criancas muitas vezes aprendem o cddigo,
a mecanica, mas depois ndo aprendem a usar.
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Assim sendo, a tarefa de alfabetizar significa dar subsidios aos alunos, e o0 mais importante: de acordo com
suas necessidades e realidade, para que estejam preparados, havendo assim uma escolarizacao real e
efetiva, desenvolvendo nos alunos um conjunto de habilidades e comportamentos de escrita e leitura que
lhes permitam fazer uso, de modo que nio fiquem tdo presos aos conhecimentos especificamente
lingtiisticos.

E preciso que o professor conheca a realidade de cada aluno sem exclusdes, conheca sua pratica e nio
desconsiderem o que os mesmos ja trazem de conhecimentos prévios, a partir do cotidiano e suas relagdes
sociais. E necessario também que a professora reflita sobre sua pratica para que nio caia na “mesmice”
ndo se limitando apenas a codificar e decodificar textos.

3.2 DISCUSSAO SOBRE SUA CONSTRUCAO E HISTORIA COMO PROFESSORA

Bom, sempre quis ser professora desde minha infancia, ingressei na escola normal e os 17 anos, passei no
vestibular para Pedagogia (UEPB) paralelamente ao curso lecionava. Desde sempre a profissdo de
professora me cativou e se tornou um desejo, e cada vez mais mim (sic) identificava o prazer de ver as
criancgas se descobrindo e descobrindo o mundo é algo fantastico e que me encanta e me motiva cada dia é
ter o incentivo para continuar e acreditar que a educacgido é a porta aberta para um futuro brilhante
(RESPOSTA PROFESSORA).

Nessa resposta a professora expressa, de fato, amor pela profissdo. E mesmo com os desafios na educacio,
ela demonstrou que nido podemos desistir nunca e acreditar sim a educagio é a chave para um futuro
melhor. Esperanca é o sentimento que devem seguir e perseguir os professores para que a educacao seja
transformadora da sociedade.

Portanto, ndo esta tdo claro o que significa que “a educacdo é uma porta aberta para p futuro”, embora dé a
entender que, sem educagdo, teremos um futuro promissor.

3.3 SOBRE DIFICULDADES E PROVIDENCIAS PARA ALFABETIZAR
Busco nas estratégias para que todos os objetivos almejados sejam alcancados (REPOSTA PROFESSORA).

A resposta da professora foi de certa maneira um pouco “vaga”. Fica a divida de que estratégias sdo essas?
De fato, cabe aos professores instigar seus alunos para a pratica tanto da leitura, como da escrita, e isso se
da através de incentivos variados, no que diz respeito a diversos tipos de escrita, utilizacdo de exercicios
de interpretacdo e compreensdo, além de varios outros tipos de ferramentas como revistas, jornais,
internet, etc..

O processo de ensino-aprendizagem de leitura e de escrita na escola ndo pode ser configurado como um
mundo a parte e ndo ter a finalidade de preparar o sujeito para a realidade na qual se insere. Entdo,
podemos dizer que, ensinar na perspectiva do letramento significa ndo somente levar o aluno a ser um
analista de sua lingua, mas, sobretudo um usudrio consciente de que cada habilidade lingiiistica tem um
espaco especifico de uso, ocorre de forma diferenciada e deve estar adequada a situagdo de comunicacio.

Segundo Garcia (1996), o professor deve aprender a ver com outros olhos, escutar o que antes nio
prestava atengdo e relacionar o que nio lhe parecia ter nenhuma relacgao. E, de fato, o professor deve ser
investigador, curioso a fim de buscar melhorias para seus alunos.

Contudo, essa melhoria pode se da através da mediagdo. Para Vygotsky a mediacdo presente em toda a
vida humana em que usamos técnicas e signos para fazermos mediac¢do entre seres humanos e estes com o
mundo. A linguagem é um signo mediador por exceléncia por isso Vygotsky a confere um papel de
destaque no processo de pensamento e afirma que “aquilo que é zona de desenvolvimento proximal hoje
sera o nivel de desenvolvimento real amanh3, ou seja, aquilo que uma crianca pode fazer com assisténcia
hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanha” (VYGOTSKY, 1984, p. 98).

Desse modo, é possivel elaborar estratégias pedagogicas para que a crianga possa evoluir no aprendizado.
0 mediador ou professor alfabetizador ajuda a crianga a concretizar o desenvolvimento que esta préximo,
ou seja, ajuda a transformar o desenvolvimento potencial em desenvolvimento real.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Esse estudo resultou de um estudo desenvolvido no componente curricular: Alfabetiza¢do e Letramento,
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do curso de pedagogia, semestre 2017.2. Entre as reflexdes desenvolvidas, aqui, esta o fato de que, através
de uma pratica pedagdgica que possibilite a construcio de novos saberes, deve ser de extrema
importancia dos profissionais docentes. Os saberes docentes sio componentes importantes na construgio
da profissdo e da identidade da profissio, uma vez que estes vém recebendo atencio por parte de
inimeros pesquisadores, evidenciando a singularidade dos mesmaos, pois caracterizam o ser professor.

Portanto, percebemos que na pratica pedagdgica alfabetizadora, por apresentar-se uma pratica complexa,
os professores precisam apropriar-se de tais saberes para torna-las mais eficiente.

A formacao deve ter como eixo referencial o desenvolvimento pessoal do professor alfabetizador, na dupla
perspectiva do professor individual e do coletivo docente. Estar em formacdo significa investimento
pessoal e que a formagido pode estimular o processo de desenvolvimento profissional dos professores.
Mas, ndo basta somente esta formacdo, mas também se deve investigar pesquisar métodos de cada crianga
necessita usar a criatividade e refletir sobre sua pratica docente ocupando um papel de agente
transformador na tomada de decisoes.

Conclui-se sobre a relevancia em aprofundar os estudos sobre a formacdo docente, contemplando os
professores que atuam na alfabetizacdo, no sentido de buscar ouvir seus percursos e trajetorias
profissionais, além de levantar suas dificuldades e providéncias.
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Capitulo 15

Necessidades formativas docentes para alfabetizar
letrando em salas multisseriadas: O estabelecido nos
documentos oficiais e a perspectiva de professoras
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Resumo: Este estudo, parte de uma pesquisa de Mestrado em andamento, analisou
necessidades de formacdo de professoras alfabetizadoras que atuam em salas
multisseriadas do Ciclo de alfabetizacao de escolas rurais, em Espirito Santo/RN, no
contexto dos conteudos transversais para alfabetizar letrando. Como principais autores:
Soares (2003); Campelo (2001); Rodrigues (2006); Rodrigues e Esteves (1993);
Antunes-Rocha e Hage (2010) e documentos oficiais. A metodologia é de um estudo do
tipo etnografico, de abordagem qualitativa, tendo como procedimentos metodolégicos:
questionario; observacao participante; entrevista semiestruturada; analise documental e
a técnica balanco do saber. Os campos empiricos foram trés escolas municipais rurais,
cujos sujeitos foram trés professoras de salas multisseriadas do Ciclo de Alfabetizacao.
Os resultados preliminares tém nos permitindo refletir sobre a importancia de estudos

relativos as necessidades de formacao dos professores.

Palavras-chave: Alfabetizacdo e Letramento. Necessidades Formativas. Salas

Multisseriadas da Educa¢do do Campo. Conteddos Transversais.
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1 INTRODUCAO

0 estudo é parte da nossa pesquisa de Mestrado — Projeto aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
(HUOL/UFRN), sob o Parecer n. 2.247.175. A investigacdo se originou de preocupacdes com o insucesso
escolar na alfabetizacdo de criancas do sistema publico de educacio, direcionando nosso olhar para a
formacdo do professor alfabetizador que atua em classes multisseriadas da Educagdo do Campo, no
municipio de Espirito Santo/RN.

Frente aos novos desafios que vive a educagdo, estudiosos da area, governos e gestores reconhecem que a
formacdo continua de professores é o caminho viavel e possivel na contribuicdo para a melhoria na
qualidade de ensino. Entretanto, o que percebemos é que ha um nimero razoavel de professores que
dominam os contetdos a serem ministrados, mas, por outro lado, evidenciamos grande desconhecimento
dos aspectos pedagégicos essenciais no processo de ensinar, tais como: estratégias diferenciadas de
trabalhar os contetidos; gestao da sala e da disciplina; avaliacdo dos alunos; planejamento da acdo docente,

dentre outros. (GHEDIN; ALMEIDA; LEITE, 2008).

Assim sendo, pelo fato desses professores ndo compreenderem como tais aspectos pedagogicos precisam
estar articulados, emerge a necessidade de uma formagdo continua que leve em conta as reais
necessidades formativas destes professores, para que possam combater as desigualdades escolares e o
baixo desempenho na aprendizagem dos alunos. Consideramos que o professor é um dos elementos mais
importantes na busca de uma educagio de qualidade, ressaltando que a tdo discutida exceléncia
profissional encontra-se vinculada as condi¢des de trabalho e a formagio inicial e continuada desse
profissional.

Justificamos o estudo na medida em que a analise de necessidades de formacao continua de professores
alfabetizadores que atuam em salas multisseriadas, sobretudo na perspectiva de alfabetizar letrando,
constitui-se em uma area de pesquisa fértil. Ademais, as pesquisas no ambito desta tematica valorizam a
perspectiva dos professores que, na qualidade de sujeitos e ndo de objetos da pesquisa, sdo convidados a
refletirem sobre a propria pratica pedagdgica e a nos dizerem acerca de suas necessidades de formacgao
docente.

Nesse contexto, definimos como objeto de estudo do nosso trabalho - necessidades da formacao docente
de professores para alfabetizar letrando alunos no contexto de salas multisseriadas da Educacdo do
Campo. Nesse sentido, objetivamos investigar necessidades formativas que tém se evidenciado no
exercicio docente de alfabetizar letrando alunos do Ciclo de Alfabetizacdo de salas multisseriadas de
Escolas do Campo.

2 ALFABETIZACAO, LETRAMENTO E ALFABETIZAR LETRANDO NO CICLO DE ALFABETIZACAO

Na discussdo que segue, emerge a necessidade de abordar como o processo de alfabetizar no contexto do
letramento ocorre na Educagdo do Campo, suas aproximacdes e distanciamentos, sobretudo em salas
multisseriadas. Em nivel nacional e regional, o desafio de promover a escolarizacdo desses alunos tem
como principais entraves as desigualdades aparentes que apontam a necessidade de implementacdo de
politicas educacionais no sentido de reverter o quadro de analfabetismo que predomina no pais.

Segundo Carvalho (2005), sobre a inser¢io do sujeito na sociedade e conquista da cidadania, exige-se que
este esteja alfabetizado e domine as habilidades da linguagem por meio de praticas sociais que envolvam a
leitura e a escrita, considerando o sujeito letrado - aquele que consegue utilizar, no seu cotidiano, estas
habilidades, sendo capaz de modificar sua realidade. Para a autora, “a alfabetizacdo e o letramento sdo
questdes emblematicas que se referem a problemas de ordem social e educacional resistentes as inimeras
tentativas de soluciona-los na sociedade brasileira”. (CARVALHO, 2005, p. 45).

No Brasil, por muitos anos, ser alfabetizado correspondia a simples capacidade de a pessoa escrever o
proprio nome (MACIEL, 1999).

Na década de 1940, o conceito de alfabetizacdo se restringia a habilidade de codificar (escrever) e de
decodificar (ler). Ainda no nosso pais, a superacdo de uma economia agraria por um modelo mais urbano e
industrial de organizacdo social converteu em necessidade premente o acesso a educacdo e a
alfabetizacdo. Essa transformacdo impulsionou mudancas na forma de se conceituar a alfabetizacio.

Nos anos de 1950, a alfabetizacdo passou a ser conceituada com base na capacidade de se compreender o
que lia e se expressar através do que escrevia. Nas décadas de 1960 e 1970, passou a abranger a
capacidade de leitura e escrita - agora, ja envolvendo a compreensdo -, além do preparo para o
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desempenho dos papéis social, civico e econdmico, que deveria contribuir para a libertacdo e o
desenvolvimento das pessoas (MACIEL, 1999).

Mesmo que consideremos os dois conceitos, ou seja, alfabetizacdo como o dominio do cddigo de
transcricdo de fonemas em grafemas e alfabetizagdo como processo de compreensdo e expressio de
significados, estas concep¢des podem ser consideradas incompletas, uma vez que nio contemplam a total
complexidade da alfabetizacdo e se detém, apenas, nos aspectos individuais das aquisi¢des advindas da
alfabetizacdo (SOARES, 2003).

Nessa perspectiva, é importante lembrar que um conceito mais abrangente de alfabetizagdo, que
compreenda também os usos e fun¢des sociais da lingua escrita, remete a outro conceito - o letramento,
que “tem suas origens na palavra inglesa literacy, que designa o processo de inser¢do no mundo da escrita”
(SOARES, 2003, p. 91).

Maciel (1999, p. 22) explica que é preciso ser e estar alfabetizado. Para isto, “[..] ndo basta saber ler e
escrever; é preciso igualmente ser competente para utilizar as habilidades de ler e escrever, atendendo as
exigéncias de leitura e escrita que a sociedade faz continuamente”.

Carvalho (2005, p. 66) explica que uma pessoa letrada “[...] é alguém que se apropriou suficientemente da
escrita e da leitura, a ponto de usa-las com desenvoltura, com propriedade, para dar conta de suas
atribuicdes sociais e profissionais”.

Nesse sentido, percebemos que os conceitos de alfabetizacdo e letramento sdo processos simultidneos e
interdependentes. Soares (2003, p.16) enfatiza que “[...] Nao se trata de primeiro aprender a ler e escrever
para sé depois usar a leitura e a escrita, mas aprende-se a escrever por meio do uso da leitura e escrita em
praticas reais de interagdo com a escrita”. Entretanto, é possivel que uma pessoa seja alfabetizada, mas
nio seja capaz de fazer uso da lingua escrita no seu dia a dia; ou que uma pessoa que ndo domina o
sistema alfabético, consiga fazer este uso, nem que seja por intermédio de uma pessoa alfabetizada. Assim,
nos fala Soares (2003, p. 92):

A alfabetizacdo - a aquisi¢do da tecnologia da escrita - ndo precede nem
é pré-requisito para o letramento, isto é, para a participagdo em praticas
sociais de escrita, tanto assim que analfabetos podem ter um certo nivel
de letramento: ndo tendo adquirido a tecnologia da escrita, utilizam-se
de quem a tem para fazer uso da leitura e da escrita.

Dessa forma, é interessante enfatizar que, considerando um contexto social em que é constante o uso
cotidiano da lingua escrita e da leitura, ou seja, numa sociedade letrada, ndo podemos falar num grau zero
de letramento, ou iletrados absolutos, visto que, de alguma forma - seja com mais autonomia, ou menos
autonomia - o individuo participa dessas praticas (MORTATTI, 2004).

Assim, para se efetivar a alfabetizacdo no contexto do letramento é necessario que o professor oportunize
contextos significativos. Para isso, é essencial conhecer as especificidades e relagdes entre os conceitos de
alfabetizacdo e letramento. A perspectiva de ‘alfabetizar letrando’ aparece nos estudos de autores como
Soares (2000, 2003), Leite (2001, 2006), Albuquerque (2005), bem como vem “sendo incorporada pelos
programas oficiais e instrumentos de avaliagdo do MEC utilizados nos anos iniciais do Ensino
Fundamental para diagnosticar a situacdo de alfabetizacdo das criangas brasileiras”. (VIEIRA, 2010, p.
124).

Nesta direcdo, garantindo a autonomia e respeitando as especificidades do sujeito do campo, faz-se
necessario também respeitar o saber linguistico de cada individuo. Portanto, para Cagliari (2001, p. 81), o
professor ndo pode desconsiderar que:

[..] os modos diferentes de falar acontecem porque as linguas se
transformam ao longo do tempo, assumindo peculiaridades
caracteristicas de grupos sociais diferentes, e os individuos aprendem a
lingua ou dialeto da comunidade em que vive.

Em praticas pedagdgicas existentes, o professor alfabetizador ainda desconhece a realidade linguistica do
aluno do campo, bem como todos os conhecimentos que ele adquire durante sua vida e acaba rotulando-o
por ndo usar a lingua padrao.

Nesse contexto, Soares (2003) afirma que a escola que alfabetiza letrando é aquela que organiza situagdes
de aprendizagem em que a apropriacdo dos géneros textuais é o eixo central do ensino, garantindo o
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dominio do funcionamento do sistema alfabético com vistas ao engajamento auténomo do aluno nos
eventos sociais mediados pela escrita.

2.1 O CONTEXTO DA SALA MULTISSERIADA NA EDUCACAO DO CAMPO: NECESSIDADES
FORMATIVAS PARA ALFABETIZAR LETRANDO

A discussdo e o debate em relacdo as especificidades do homem do campo surgem em um contexto
marcado por avancos e reivindicagdes dos movimentos sociais na luta pela garantia dos direitos,
materializada, sobretudo pelo acesso a terra.

Nesse sentido, Fernandes et al (2004, p. 137) definem o campo como:

[.] lugar de vida, onde as pessoas podem morar, trabalhar, estudar com
dignidade de quem tem o seu lugar, a sua identidade cultural. O campo
nao é so6 o lugar da produgio agropecudria e agroindustrial, do latifundio
e da grilagem de terra. O campo é espaco e territério dos camponeses e
dos quilombolas [...].

Em conformidade com as Diretrizes Operacionais para Educagdo Basica nas Escolas do Campo (BRASIL,
2013, p. 5), a Educagdo do Campo, também denominada educagdo rural, tem um significado “que
incorpora os espacos da floresta, da pecuaria, das minas e da agricultura, mas os ultrapassa ao acolher em
si os espacos pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e extrativistas”. Assim, mais do que um perimetro nio
urbano, o campo é visto como espaco de possibilidades que “dinamizam a ligacdo dos seres humanos com
a prépria produgao das condi¢des da existéncia social e com as realiza¢des da sociedade humana”.

Contudo, as politicas educacionais implantadas e implementadas no Brasil continuam a ignorar as
necessidades e especificidades da escola do campo, tratando-a como extensao da escola urbana.

E as salas multisseriadas? O que sdo? Estas sdo uma forma de organizacdo escolar em que alunos de
diferentes idades e tempo ou niveis de escolarizacdo (o que se conhece por série) ocupam uma mesma
sala de aula, sob a responsabilidade de um mesmo professor. Presentes no contexto do campo, as escolas
multisseriadas sdo frutos de um periodo histérico que nos remete ao Brasil coldnia, com professoras leigas
e ambulantes que davam aulas aos filhos dos donos das terras e, por consequéncia, aos filhos dos seus
trabalhadores, apds a expulsdo dos jesuitas do pais em 1759. (ANTUNES-ROCHA; HAGE, 2010).

No Brasil, como explicam Azevedo e Queiroz (2010), a escola do campo traz como caracteristica marcante
um modelo submisso aos conteidos ministrados e aprendidos nas cidades, partindo do principio do
atraso das culturas e da falta de perspectivas desse meio. Essa perspectiva de subordinacio esta retratada
nas Diretrizes Operacionais para Educacdo Basica nas Escolas do Campo, que reconstrdi a concepg¢io de
descaso com a educagdo nesse contexto. Uma educag¢do “no campo e do campo” ird legitimar a educacdo
como um direito social, segundo Arroyo, Caldart e Molina (2004, p. 15).

Essa perspectiva de subordina¢do aos contetidos do contexto urbano ainda se encontra muito presente
nas praticas pedagogicas desenvolvidas nas escolas rurais, sobretudo em relagdo aos contetidos elencados
nas propostas pedagdgicas.

Segundo dados da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo-SECADI
(BRASIL, 2013), mesmo com o intenso processo de nucleacdo vivido nesse periodo, ainda existe no
territorio nacional mais de 50 mil escolas multisseriadas no campo. Essa expressiva quantidade traz a tona
a necessidade de estabelecerem politicas de formacdo de professores voltadas ao atendimento dessa
especificidade pedagdgica.

Para tanto, os principios fundamentais para a formacgido de professores que atuam em escolas/classes
multisseriadas do campo precisam articular-se com a Educacdo do Campo, compreendendo-a como
acumulo da luta dos trabalhadores do campo, que percebem a importancia e a necessidade de amplia-la
para além do acesso a terra. Segundo Caldart (2008) e Molina (2009), a educagdo vai sendo incorporada,
gradativamente, como fundamental nesse processo. Coloca-se na agenda nacional o ‘campo brasileiro’ em
seus diferentes aspectos, com énfase na educacdo e na discussdo de um projeto de sociedade, denunciando
a precariedade das escolas do campo e a necessidade de formacgdo para os professores que atuam nas
mesmas.

D’Agostini, Taffarel e Santos Janior (2012, p. 320) afirmam a necessidade de uma fundamentagio teérico-
critica da educagio, que permita “[...] alteracdes na pratica pedagogica e para a elevagio do padrao cultural
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de professores e estudantes no Brasil”, no sentido de que o professor se aproprie de uma teoria aliada a
pratica, cuja concepg¢do subjaz aos estudos de Vygotsky (1991).

Nesse contexto e em concordancia com os autores (2012), um dos conceitos que consideramos essencial
para contribuir com a discussdo sobre a formacdo docente e a organizacdo do trabalho pedagégico nas
salas multisseriadas da Educacdo do Campo é o de nivel de desenvolvimento efetivo, aquele que indica o
dominio da crianc¢a, demonstrando o que ela ja conhece e realiza sozinha. (VYGOTSKY, 1991).

O complexo trabalho docente em salas multisseriadas, principalmente quando se refere a alfabetizagio e
ao letramento, fica por conta da auséncia de formacio inicial e continua dos professores, considerando
que nesses espacos sdo varias as fun¢des assumidas por esses profissionais, implicando a organizagio do
processo pedagogico. Como resultado “esses sujeitos se sentem angustiados e ansiosos ao pretenderem
realizar o trabalho da melhor forma possivel, visto que se sentem perdidos, necessitando de apoio para
organizar o tempo, espaco e conhecimento escolar [..]” (BARROS et al, 2010, p. 28).

3 METODOLOGIA

O trabalho se inscreve na Abordagem Qualitativa de Pesquisa (LUDKE; ANDRE, 1986; FLICK, 2009;
AMADO; 2014; BOGDAN; BIKLEN, 1994), considerando que os métodos qualitativos sdo relevantes porque
possibilitam ao pesquisador envolver-se na vida dos sujeitos, ancorados em a¢des como ouvir, conversar,
permitir a expressado livre dos interlocutores. Isso nos direcionou ao ‘Estudo do tipo etnografico’ que,
segundo André (1995), é adequado para que o pesquisador realize uma conversiao do olhar, no
qual tudo o que se vera seja como se nunca tivesse sido visto. Um estudo que requer maior tempo
de permanéncia do pesquisador no campo, sem que se transforme, necessariamente, em um
nativo.

Como procedimentos para constru¢io dos dados, utilizamos o Questionario (RICHARDSON et al, 1999), a
Entrevista Semiestruturada (LUDKE; ANDRE, 1986), a Analise Documental (AMADO, 2014), a Observacao
Participante (LUDKE; ANDRE, 1986; AMADO, 2014; FLICK, 2009) e a Técnica Balango do Saber (CHARLOT,
2006; DIEB, 2010; ALMEIDA, 2011; ALMEIDA, 2014).

Nosso campo empirico esta formado por trés escolas municipais rurais, em Espirito Santo/RN. Os sujeitos
sdo trés professoras alfabetizadoras que atuam nas turmas multisseriadas do Ciclo de Alfabetizacao.

Ap6s realizarmos todos os procedimentos para a construcdo do corpus da pesquisa e da sua validagdo
pelos seus participantes, optamos pela triangulacio metodolégica dando mais credibilidade ao estudo,
cujo principio é a construgdo e analise de dados advindos de fontes multiplas com o intuito de confronta-
los e interpreta-los. (FLICK, 2009).

Nesse caminho, para avaliar os contetidos das fontes trianguladas, nos inspiramos na Andlise de Contetdo
(BARDIN, 2010), sem seguir todo o seu rigor, mas norteada por seus principios, buscando transformar os
contetidos de suas falas em unidades de significacdo, reorganizando-os, em seguida, em um conjunto de
categorias que possibilitou compreender com mais profundidade o objeto de estudo da pesquisa.

Na primeira fase, a pré-analise, realizamos a constituicio do corpus documental, formado pelo material
construido na pesquisa (transcri¢gdes e registros). Na segunda, a analise do corpus documental, apés
realizarmos inumeras leituras dos dados, agrupamos aqueles semelhantes, surgindo dai a unidade
tematica organizada, seguida das respectivas categorias, subcategorias e indicadores, elaborados a
posteriori.

Este momento do recorte do corpus exigiu grande aten¢ido e muita paciéncia para inimeras e constantes
revisdes, sempre atentas ao objeto da investigacdo. Para isso, seguimos as recomendac¢des de Amado
(2014) quanto aos critérios de exaustividade; exclusividade mutua; homogeneidade, pertinéncia;
objetividade; produtividade e adequacio.

Por ultimo, a fase da interpretacdo, que consistiu das inferéncias realizadas a partir das teorias que
alicercam esse estudo. Da andlise dos dados, emergiu o tema “Docéncia em Alfabetizagdo/Letramento na
Educacdo do Campo (EC)”; a categoria “Necessidades da Formacdo Docente para alfabetizar letrando em
Classes Multisseriadas da EC”, com trés subcategorias “Conteddos Programadticos Transversais a
Alfabetizacdo/Letramento; Conteudos Programaticos Especificos da Alfabetizacdo/Letramento e
Principios/Procedimentos tedrico-metodolégicos na Alfabetizacdo/Letramento da EC” - cada uma delas
com seus respectivos indicadores de analise.
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Para a elaboracgdo deste artigo, que se configura como um recorte da pesquisa referida, estudamos, apenas,
0 1 Indicador da subcategoria “Contetdos Programaticos Transversais a
Alfabetizacao/Letramento”. Para maior clareza do nosso leitor, sublinhamos que o referido Indicador se
constituiu de “Documentos Oficiais referentes a EC”, quais sejam: LDB 9.394/1996; DCN Educacao Basica;
DCN Ensino Fundamental de nove anos; DOEBEC; PNAIC/EC; BNCC.

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Para desenvolver uma pratica docente na perspectiva de alfabetizar letrando, faz-se necessario que os
professores alfabetizadores deem conta dos contetidos programadticos transversais constituidos como
lacunas da formagdo docente para essa pratica. A sua compreensio é necessaria, mas nio suficiente para
que se instale um ambiente favoravel nesse contexto. Se o fato de compreender esses conteidos nido
garante uma pratica exitosa para alfabetizar na perspectiva do letramento, ignora-los, portanto, “ndo
ensejard uma ac¢do pedagogica bem sucedida”, se considerarmos que sdo inimeros os fatores que a
determinam. (CAMPELO, 2001, p. Xx).

Na Tabela 1, apresentamos os contetidos programaticos transversais a alfabetizacdo/letramento na
Educacdo do Campo que foram referendados pela pratica pedagdgica das professoras investigadas.

TABELA 1 - Contetidos Programaticos Transversais a Alfabetizacdo/Letramento na EC:
INDICADORES

Documentos Oficiais referentes a EC: LDB 9.394/1996; DCN Educagao Basica; DCN
Ensino Fundamental de nove anos; DOEBEC; PNAIC/EC; BNCC.
Concepcao de Crianga/Infancia e EC;

Etica na Docéncia com criangas na EC.

Em se tratando da Educagdo do Campo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢io Nacional, n. 9.394/96, em
seu artigo 28, garante que “Na oferta da educagdo basica para a populagdo rural, os sistemas de ensino
promoverado as adaptagdes necessdrias a sua adequacao, as peculiaridades da vida rural e de cada regiao,
especialmente”. (BRASIL, 1996, p. 11). No entanto, no cenario atual, ainda ndo visualizamos a inclusdo da
populacdo rural na condicdo de protagonista de um projeto social global, considerando que o direito a
educacdo prevalece, cabendo ao poder publico garantir o acesso e a permanéncia bem sucedida dos alunos
no ensino obrigatdrio.

Documentos importantissimos e ainda pouco conhecidos pelas professoras, as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica (BRASIL, 2013) e as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamental de Nove Anos (BRASIL, 2009), trazem em seu bojo orientacdes para uma pratica bem
sucedida na alfabetizacdo dos alunos.

Apesar dos avangos e conquistas implementados pelos documentos oficiais que direcionam a Educagao do
Campo no cendrio brasileiro, muitos desafios continuam presentes no contexto das escolas rurais. Dentre
eles, o desafio enfrentado pelos docentes quanto a pratica de alfabetizar letrando em turmas
multisseriadas na busca de uma ac¢do formativa que os “habilite” a desenvolver uma a¢ao pedagogica
exitosa.

As pesquisas e até documentos legais (como o Decreto n2 8.752, de maio de 2016) tém apontado que os
cursos de formacio continua devem estar amparados nas necessidades formativas dos
professores, a partir de seu local de trabalho (BRASIL, 2016), pois a eficicia das acdes nessa area
possui uma relacdo intrinseca e singular com a analise de necessidades, conforme afirmam Rodrigues e
Esteves (1993).

Para compreender melhor como alfabetizar seus alunos na perspectiva do letramento, garantindo-lhes a
permanéncia bem sucedida de que trata a LDB n. 9.394/96 e seguindo as recomendacdes das DCNEF, as
professoras entrevistadas evidenciam a necessidade de conhecer com mais profundidade os documentos
oficiais que tratam da Educa¢do do Campo na tentativa de entender com mais clareza as diretrizes e
orienta¢des para uma ac¢ido pedagodgica mais eficaz. Elas sabem que os conhecimentos adquiridos para
alfabetizar letrando sdo imprescindiveis, mas sabem também que apenas estes ndo dio conta dessa dificil
e ardua tarefa - ensinar a ler e a escrever convencionalmente.
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Isso fica evidente na voz da professora A quando diz da necessidade de “Mais conhecimentos do campo
com relacdo a: como é o campo, onde a crianca convive, procurar assuntos mais relacionados ao convivio
deles”.

Esses conhecimentos necessarios a pratica pedagogica dos quais a professora fala estdo claramente
inseridos nas orientacées das Diretrizes Operacionais da Educac¢ao Basica das Escolas do Campo (BRASIL,
2002), que sugerem, dentre outras, a necessidade de constru¢do de uma memoria coletiva, que privilegie a
luta e o resgate da identidade do campo no sentido de desconstruir a concep¢do de escola marginalizada,
como ainda é vista a escola multisseriada no campo. No entanto, a sua materializagdo em sala de aula é que
se constitui no grande desafio de alfabetizar letrando.

Ao longo das nossas conversas durante as observagdes realizadas dentro e fora da sala de aula e nas
entrevistas muitas eram as duvidas e as incertezas sobre as praticas que estavam desenvolvendo, se
estavam ou ndo alfabetizando na perspectiva do letramento. Todavia, a preocupacgio estava centrava em
como fazer isso nas turmas multisseriadas, pois havia muito receio em exercer uma agao contraria ao que
estava posto nos documentos oficiais, mas havia, também, a firmeza em atuar naquelas turmas, um
compromisso assumido por elas com aquelas criangas, considerando as especificidades dessa modalidade
de ensino.

As professoras entrevistadas reconhecem as dificuldades e os problemas para atuar nas turmas
multisseriadas, mas com elas se identificam porque estdo inseridas no contexto rural, vivem e conhecem o
cotidiano das criancas, exceto a professora Aurelina que mora no perimetro urbano, mas nao abre mao da
sua escolha - ser professora de escola rural no contexto multisseriado.

Nesse cenario pouco animador, o complexo trabalho docente em salas multisseriadas, principalmente
quando se refere a alfabetizagio e ao letramento, fica por conta da auséncia de formagao inicial e continua
dos professores, considerando que nesses espacos sdo varias as fun¢des assumidas por esses profissionais,
implicando a organizacdo do processo pedagégico. Como resultado, “esses sujeitos se sentem angustiados
e ansiosos ao pretenderem realizar o trabalho da melhor forma possivel, visto que se sentem perdidos,
necessitando de apoio para organizar o tempo, espaco e conhecimento escolar [..]", conforme afirma
Barros et al (2010, p. 28).

Isso ficou evidente nas vozes das professoras sobre saberes necessarios para uma pratica exitosa de
alfabetizar letrando os alunos que frequentam as turmas multisseriadas no Ciclo de Alfabetizacao.

Em praticas pedagdgicas existentes, o professor alfabetizador ainda desconhece a realidade linguistica do
aluno do campo, bem como todos os conhecimentos que ele adquire durante sua vida e acaba rotulando-o
por ndo usar a lingua padrao.

Ao adotar a concepgdo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento, o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo
na Idade Certa-PNAIC da Educagdo do Campo (BRASIL, 2015) concebe que a escola, ao alfabetizar o
estudante, ndo favorece, apenas, a sua apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética, mas contribui para
que ele possa, individual e coletivamente, atuar de forma auténoma em diferentes esferas sociais,
produzindo e compreendendo textos de diferentes géneros, ou seja, agindo por meio desses textos.

Para amenizar esse problema, o PNAIC da Educagdo do Campo (BRASIL, 2015) define formas de
organizacdo do trabalho pedagégico, discutindo sobre as especificidades do espago escolar do campo e os
modos como tais especificidades podem ser consideradas no planejamento da acdo didatica na
alfabetizacdo. Desse modo, a organizacdo da pratica pedagdgica orientada por projetos didaticos e
sequéncias didaticas é foco de debate, com o intuito de ilustrar como a articulagio entre conhecimentos
escolares e extraescolares e entre os diferentes componentes curriculares pode ser importante no
processo de alfabetizacdo das criangas.

. Compreender a concep¢do de alfabetizacdo na perspectiva do letramento, a partir do
aprofundamento de estudos baseados nas obras pedagdgicas do PNBE do Professor e outros textos
publicados pelo MEC;

. Refletir sobre o curriculo nos anos iniciais do Ensino Fundamental e os direitos de aprendizagem;
. Conhecer os recursos didaticos distribuidos pelo Ministério da Educacdo e planejar projetos e
sequéncias didaticas em que tais materiais sejam utilizados;

. Analisar projetos didaticos e sequéncias didaticas para turmas de alfabetizacdo, integrando

diferentes componentes curriculares (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histdria, Geografia, Arte)
e atividades voltadas para o desenvolvimento da oralidade, leitura, escrita e andlise linguistica. (PNAIC-
BRASIL, 2015, p. 7).
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Ao adotar a concepgdo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento, os autores que integram o PNAIC
(BRASIL, 2012) concebem que a escola, ao alfabetizar o estudante, ndo favorece, apenas, a sua apropriacio
do Sistema de Escrita Alfabética, mas contribui para que ele possa, individual e coletivamente, atuar de
forma auténoma em diferentes esferas sociais, produzindo e compreendendo textos de diferentes géneros,
ou seja, agindo por meio desses textos.

Ainda em conformidade com o PNAIC, para que a alfabetizacdo seja pensada como um processo em que 0s
estudantes do campo possam desenvolver conhecimentos e habilidades para se constituirem como
sujeitos coletivos, identificando-se com os anseios das comunidades, é preciso que o planejamento
didatico considere a constru¢io de um ambiente escolar voltado as praticas politicas e culturais da
comunidade.

A necessidade de conhecer mais profundamente os documentos oficiais orientadores para a pratica
pedagdgica exercida na Educacdo do Campo esta presente nas vozes das professoras. Sobretudo na
discussdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), evidenciada pela professora AR ao reconhecer “de
extrema urgéncia o estudo deste novo documento para desenvolver de forma mais efetiva a minha pratica
pedagbgica como professora alfabetizadora de criancas do Ciclo de Alfabetizacdo de turmas
multisseriadas”.

Os fundamentos descritos na introdug¢io da Base Nacional Comum Curricular explicitam as competéncias
a serem desenvolvidas pelos alunos ao longo de sua escolaridade. Na BNCC (BRASIL, 2017), a
alfabetizacdo é apresentada como uma questdo importante. “[..] nos dois primeiros anos do Ensino
Fundamental, a acdo pedagdgica deve ter como foco a alfabetizacdo”, a fim de oferecer amplas
oportunidades para que os alunos se apropriem do sistema de escrita alfabética, associando as praticas

diversas de letramento.

Nesse novo cenario, o Ciclo de Alfabetizacdo que antes era de trés anos, com o novo documento, passa a
ser de apenas dois anos, considerando o terceiro ano como limite para o aluno ser alfabetizado. O
documento traz em seu bojo, na area de Lingua Portuguesa, os eixos de integracdo correspondentes as
praticas de linguagem, ja sinalizados em outros documentos:

[...] no eixo Oralidade, aprofundam- se o conhecimento e o uso da lingua
oral, as caracteristicas de interagdes discursivas e as estratégias de fala e
escuta em intercambios orais; no eixo Conhecimentos linguisticos e
gramaticais, sistematiza - se a alfabetizagdo, particularmente nos dois
primeiros anos, e desenvolvem-se, ao longo dos trés anos seguintes, a
observacdo das regularidades da lingua e a aprendizagem de regras e
processos gramaticais basicos; no eixo Leitura, amplia-se o letramento,
por meio da progressiva incorporagio de estratégias de leitura em textos
de nivel de complexidade crescente, assim como no eixo Escrita, pela
progressiva incorporagdo de estratégias de producdo de textos de
diferentes géneros textuais; no eixo Educacdo literaria, desenvolve-se a
formagdo do aluno para conhecer e apreciar textos literarios, orais e
escritos, com textos e livros de crescente grau de literariedade. (BRASIL,
2017, p. 67).

Em conformidade com a BNCC, dentre outras competéncias, torna-se importante que o aluno diferencie as
formas de escrita de outras formas graficas, que tenha nog¢do das convencdes; que escreva de cima para
baixo e da esquerda para direita; que compreenda as diferencas entre a fala e a escrita; que conheca o
alfabeto para o reconhecimento das letras, suas formas graficas e sons.

Diante da discussao, fica evidenciada a necessidade da aquisi¢do dos conteddos transversais para que as
professoras investigadas possam alfabetizar seus alunos na perspectiva do letramento. Nesse cendrio,
compreendemos a formagdo continua do profissional docente como o processo de ‘formar em servico’ -
educadores, proporcionando-lhes um espaco de reflexdo simultanea entre o que “estou fazendo” e “como
posso fazer” - esta mesma a¢ido de uma forma melhor. Assim, consideramos que a formacio continua é um
ambiente onde os saberes e as praticas vdo sendo ressignificados e recontextualizados, constituindo-se
espago de producdo de novos conhecimentos, de troca de diferentes saberes, de repensar e refazer a
pratica do professor, da construgio de novas competéncias docente.

Nessa perspectiva, recomendam Rodrigues e Esteves (1993) que a analise das necessidades de formacgao
dos professores torna-se imprescindivel, considerando a possibilidade de atender as expectativas destes a



Educagdo no Século XXI - Volume 22 - Formacgdo Docente

partir das suas vivéncias em sala de aula e na escola, espago real onde desenvolvem sua pratica
profissional.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Para compreender melhor como alfabetizar seus alunos na perspectiva do letramento, garantindo-lhes a
permanéncia bem sucedida de que trata a LDB n. 9.394/96 (BRASIL, 1996), seguindo as recomendagoes
das DCNEF as professoras evidenciam a necessidade de conhecer com mais profundidade os documentos
oficiais que tratam da Educa¢do do Campo na tentativa de entender com mais clareza as diretrizes e
orientagbes para uma ac¢ido pedagodgica mais eficaz. Elas sabem que os conhecimentos adquiridos para
alfabetizar letrando sdo imprescindiveis, mas sabem também que apenas estes ndo ddo conta dessa dificil
e ardua tarefa - ensinar a ler e a escrever convencionalmente.

Nesse sentido, reiteramos que as professoras investigadas nesse estudo tém ciéncia do seu compromisso
com a educacdo dos alunos, sobretudo quando se trata de ensinar a ler e a escrever. Sabem que precisam
entender o contexto no qual suas escolas estdo inseridas, que politicas publicas se destinam aos processos
de ensinar e de aprender, como deve ser ofertada a Educacdo do Campo para aqueles que vivem no/do
campo, dentre outras especificidades dessa modalidade de ensino.

Além de resultados interessantes para a formagdo inicial e continua de professores, nossa pesquisa tem
nos permitindo refletir sobre a importancia de estudos relativos as necessidades de formacio dos
professores. Nesse sentido, os resultados preliminares indicam que a andlise de necessidades da formacgao
docente podera ensejar a construcdo de programas de formagio mais significativos e pertinentes, porque
sintonizados com necessidades reais dos professores cursistas.
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Capitulo 16

Formacado de professores e trabalho docente no ensino
meédio: Uma analise dos trabalhos da ANPED:

Neéryla Vayne Alves Dias
Patricia Regina de Souza
Renata Portela Rinaldi

Resumo: Apresentamos neste trabalho uma analise bibliografica sobre o tema da
formacao de professores e do trabalho docente no ensino médio, a partir das producoes
da Associa¢do Nacional de Pos-Graduacgdo e Pesquisa em Educacdao (ANPED), no periodo
de 2000 a 2016. O objetivo foi compreender o que tem sido produzido no campo da
formacao de professores e do trabalho docente neste nivel de ensino. Os descritores que
orientaram o levantamento bibliografico foram: trabalho docente, formacdo docente,
formacdo de professores, desenvolvimento profissional, educagdo basica, ensino médio e
nivel médio. Apés uma criteriosa selecao encontramos 20 trabalhos completos que
investigaram a tematica. Elencamos os trabalhos em 6 categorias de analise: identidade
docente, cursos de formag¢do continuada, trabalhos teoricos, trabalhos do tipo estado da
arte, professor do ensino médio e epistemologia da pratica profissional. Nossas analises,
evidenciamos a escassez de pesquisas sobre a tematica neste nivel de ensino
considerando a periodicidade do evento e a quantidade de publicacdes nele
apresentadas. As produgdes analisadas mostraram-se pontuais, como resultados de
teses e dissertacoes e pesquisas individuais sem grande representatividade de grupos de
pesquisas que consideram a tematica e a investigam nos diferentes aspectos. A categoria
mais representativa pelo nimero de trabalhos foi “cursos de formacdo continuada”,
reforcando a ideia de que a academia permanece na oferta e analise de cursos pontuais
de capacitacdo, além disso, a reflexdo acerca do trabalho docente do professor do ensino
médio quase ndo comparece no universo das pesquisas. De um modo geral, apontamos
que a area necessita de pesquisas aprofundadas, que tenham impacto real na formagao
do professor do ensino médio, por exemplo, parcerias entre universidade-escola que
contribuam para o desenvolvimento de trabalhos coletivos e colaborativos visando o
enfrentamento dos desafios contemporaneos nesse nivel de ensino.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Trabalho docente. Ensino médio. Pesquisa

bibliografica.

10 Texto apresentado e publicado nos Anais doIXIV EDUCERE - Congresso Nacional de Educagao.
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1 INTRODUCAO

A formacdo e o desenvolvimento profissional tem sido alvo de inlimeras pesquisas no campo da formagao
de professores. Atualmente as investigacdes tém considerado a necessidade de dar voz aos docentes e
conhecer de modo profundo o seu fazer em sala de aula. Porém, é preciso ir além, como ressalta André
(2010), é necessario considerar o contexto em que o professor se insere e no qual ocorrem as praticas, ja
que esses sdo caminhos efetivos para alcangar um ensino de qualidade, o que envolve a necessidade de um
trabalho colaborativo entre pesquisadores da universidade e professores das escolas.

Cunha (2013) aponta que as pesquisas sobre o professor e sua formac¢do assumiram, ao longo da histéria,
posicdes politicas e epistemoldgicas que definiram a formagido do professor ao longo desta trajetdria. A
autora ressalta que o professor e seu contexto de trabalho estdo intimamente ligados e nao podem ser
pensados separadamente. Porém, é possivel evidenciar que ao longo da histdria ora as pesquisas focavam
o olhar sobre o ensino e a escola e ora sobre o professor.

Diniz-Pereira (2013) ressalta que, a partir de 1980, houve um aumento significativo no nimero de
trabalhos sobre formacgao de professores e os educadores passaram a ser o centro das investiga¢cdes com
foco principalmente na subjetividade e identidade docente. Nos EUA, nas décadas de 1980/1990 os
estudos focalizaram o aprender a ensinar. J4 no Brasil, a identidade e profissionalizagio docente
comecaram a serem temas frequentes no fim da década de 1990, nido sendo muito exploradas
anteriormente.

Ainda conforme Diniz-Pereira (2013) é possivel identificar que nos trabalhos apresentados nas Reunides
da Associa¢do Nacional de Pds-Graduacgdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), as tematicas de identidade e
profissionalizacdo docente comegaram a ganhar destaque e ser prioridade na década de 1990. Outras
tematicas que comecam a aparecer relacionadas a formagao docente sdo as identidades culturais e étnicas
e as identidades profissionais no campo do trabalho. Contudo, destaca que o nimero de pesquisas que
focalizam a identidade docente é ainda muito pequeno.

Nessa perspectiva, apresentaremos os resultados de investigacio e sistematizacdo de um banco de dados
sobre formacgio de professores e trabalho docente no Ensino Médio, no periodo de 2000-2016, centrando-
nos na andlise dos artigos completos encontrados nos Grupos de Trabalho (GT) da ANPED. Tal atividade
se constitui como parte integrante de uma disciplina do Programa de Pds-Graduag¢do em Educacdo da
FCT/UNESP, intitulada “Formacdo de professores: dimensdo histérica, cognitiva, ética, afetiva e de
desempenho” que prevé a criagio de um banco de dados sobre Formacdo de professores e Trabalho
docente nos diferentes niveis e modalidades de ensino, a saber: Educagdo infantil, Ensino fundamental,
Ensino médio, Ensino superior, Educagio profissionalizante e Educagio a distancia.

Dessa forma, objetivamos, neste artigo, compreender o que tem sido produzido no campo da formagdo de
professores e trabalho docente no Ensino médio. Buscaremos analisar e discutir a frequéncia com que
foram publicados artigos e quais as tematicas recorrentes relativas ao objeto de estudo nas bases de dados
da ANPED, no periodo de 2000 a 2016. Tal reflexdo surge como um exercicio inicial da investigacdo e
sistematizacdo do levantamento bibliografico, o qual ainda estd em andamento.

2 REFERENCIAL TEORICO
2.1 0 CAMPO DA FORMACAO DE PROFESSORES

Conforme Marli André (2010), até a década de 90 a temadtica sobre formagdo docente ndo era alvo de
muitas pesquisas. Tanto que ao analisar as publicagées do ENDIPE (Encontro Nacional de Didatica e
Préatica de Ensino), a autora evidencia que por muito tempo a tematica de formacdo docente esteve
incluida no campo da didatica.

Entretanto, André (2010) aponta que atualmente, a formacdo de professores ja se constituiu como um
campo auténomo de estudos e tem crescido cada vez mais o interesse por parte dos pesquisadores, tanto
acerca da formac¢do de professores como quanto em relacdo ao trabalho docente, algo que pode ser
evidenciado por meio de pesquisas e de eventos cientificos que se debrucam sobre essa area.

Nessa perspectiva, Diniz-Pereira (2013) afirma que a formacao de professores é um campo novo. O marco
de seu surgimento se deu em 1973 com a publica¢do da revisdo de literatura especializada, consolidando-
se em 1986 com uma nova revisao de literatura sobre o campo de pesquisa.

Conforme André (2010) existem alguns aspectos que delimitam o campo da formagdo docente como um
campo proprio de estudos, quais sejam:
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. Ter um objeto prdprio de pesquisa: Frutiferas discussdes se consolidam acerca do objeto de
pesquisa, porém os pesquisadores convergem no sentido de determinar o Desenvolvimento Profissional
Docente (DPD) como o objeto de estudo da formacgao de professores.

Vale destacar que, conforme Vaillant e Marcelo (2012) existem muitos termos que se referem aos
processos de aprendizagem pelos quais os docentes passam ao longo da vida. Os autores, ao abordar sobre
tais processos, utilizam o termo Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) que corresponde a outros
termos (formacdo permanente, formacdo continua, formacdo em servigo, desenvolvimento de recursos
humanos, aprendizagem ao longo da vida, reciclagem ou capacitacdo) que frequentemente sdo utilizados.
Para os autores, o desenvolvimento profissional docente é um processo sem fim, j4 que tem inicio na
formacdo inicial e perpassa todos os processos de aprendizagem pelos quais os docentes passam.

. Metodologia dos estudos: quanto as metodologias sobre formacdo docente, André (2010) enfatiza
que estas tém se constituido como metodologias préprias: depoimentos escritos e orais e histdrias de vida;
pesquisas colaborativas e pesquisa-a¢ao. Ou seja, sdo metodologias com caminhos préprios.

. Criagdo de um grupo de cientistas com cddigos e interesses comuns: Marli André (2010) aponta que
a formacdo docente vem agregando grupos de pesquisadores em eventos, publicacdes e féoruns de debates
(criagdo do GT- Formacio de Professores na ANPED; I Encontro de grupos de pesquisa sobre formagio de
professores (2006); Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacio de Professores).

. Incorporagdo ativa dos participantes na pesquisa: André (2010) esclarece que tem havido uma
incorporagdo ativa dos proprios protagonistas nas pesquisas, além das devolutivas, da participacio
conjunta; pesquisa-a¢do e pesquisa colaborativa que contribuem nesse sentido; bem como a existéncia de
projetos (Projeto Universidade-escola/FAPESP) que visam aproximar os pesquisadores e os pesquisados.

. Reconhecimento do papel fundamental da formagdo docente: em relagdo a esse aspecto, André
(2010) afirma ser indiscutivel que a tematica da formacdo docente tem recebido grande atencido de
politicos, administradores e investigadores. Podem ser destacadas as matérias em jornais e revistas, bem
como os depoimentos politicos em virtude da preocupagio centrada no papel da formagdo docente na
qualidade da educagdo.

Dessa maneira, apdés abordar cada uma das caracteristicas de um campo de estudos e inserir a formacgado
docente nesses critérios, Marli André (2010) explicita que a formacdo de professores pode ser
considerada como um campo préprio, uma vez que contempla todas as caracteristicas necessarias a essa
delimitacio.

Nesse sentido, é importante considerar que nenhum campo é neutro e que a formagio de professores é
“[..] um campo de lutas e interesses em que se estabelecem relacdes de forca e de poder e, por isso
mesmo, dinamico, movedico e inconstante” (DINIZ-PEREIRA, 2013, p. 146).

2.2 FORMACAO DE PROFESSORES E O TRABALHO DOCENTE

Conforme o entendimento de Estevio, citado por Cunha (2013), a formacio é uma pratica social especifica
com funcdes sociais que celebra determinados valores. Ou seja, hd que se considerar que a formacdo néo é
neutra.

E consenso entre muitos os autores (BELINTANE, 2002; IMBERNON, 2010; NOVOA, 2009; NEZ; ZANOTTO,
2006; FUSARI; FRANCO, 2005) que a formagdo constante na profissdo professor é um pilar central de seu
trabalho, uma vez que as transformacgdes da sociedade o levam a necessidade de estar sempre buscando
um aprimoramento que subsidie suas praticas em sala de aula de modo a contribuir com a melhoria na
qualidade educativa.

Muitos estudiosos (BRANCO, BRANCO, PETRILLI, 2010; SOUZA, 2012; VOGT, 2012) defendem que a
formacdo continuada dos docentes deve ser centrada na realidade escolar e ddo destaque ao HTPC (Horas
de Trabalho Pedagdgico Coletivo) como um espago que pode ser muito significativo no que se refere a
formacdo continuada e produgio de saberes docentes para que os professores possam suprir as demandas
que lhes sdo impostas cotidianamente. Para Souza (2012) os HTPCs sao possibilidades para a formacao
continuada de docentes. Contudo, ha muitas reflexdes que demonstram as falhas que tém ocorrido e que
tem impossibilitado que o HTPC seja considerado (e concretizado) como um espacgo de formacao.

No que se refere a formacdo, Vaillant e Marcelo (2012) acreditam que a autoformacdo é a chave. Eles
relatam que este é o principal aspecto para que a formacio nio seja fadada ao fracasso, de nada adianta
querer convencer o outro da sua necessidade de formagdo sem haver um comprometimento pessoal e
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profissional por parte do aprendiz. Para os autores, é fundamental que todas as pessoas, principalmente
os docentes, desenvolvam essa capacidade de autoformacdo, assumam o seu proprio desenvolvimento,
delineando procedimentos e técnicas necessarias para que o processo de aprendizagem ocorra. Nessa
perspectiva, os autores enfatizam a importancia da autonomia do sujeito adulto para aprender.

Perrenoud (2000) enfatiza a necessidade de dez novas competéncias necessarias aos docentes, quais
sejam: organizar e dirigir situa¢des de aprendizagem; administrar a progressdo das aprendizagens;
conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagdo; envolver os alunos em suas aprendizagens e em
seu trabalho; trabalhar em equipe; participar da administragcdo da escola; informar e envolver os pais;
utilizar novas tecnologias; enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissio e administrar a sua
propria formacgdo continua, a qual merece destaque, uma vez que ela condiciona o desenvolvimento e a
atualizacdo de todas as outras. Vale ressaltar que esta ultima vai ao encontro do que Vaillant e Marcelo
(2012) definem como autoformacao.

A autoformacao se estabelece como algo fundamental no que se refere a melhoria da pratica do professor,
uma vez que os aspectos que permeiam tal pratica sdo a criticidade e a reflexdo sobre o trabalho docente.
Essa postura se estabelece como algo fundamental, uma vez que o professor tem a capacidade de buscar
aperfeicoamento em um aspecto que realmente necessite, diferentemente de quando participa de
formacgdes advindas de politicas publicas, as quais, muitas vezes, sio uniformes e ndo levam em
consideracdo as necessidades formativas préprias de cada realidade de sala de aula.

Sao inimeros os autores (SCHON, 1992; DE PAULA, 2009; ZEICHNER, 1993; ALARCAO, 1996; HYPOLITTO,
1999) que partilham da posicdo de que atualmente se faz necessario que o professor atue como um
profissional critico e reflexivo e, que, a partir de tais caracteristicas, saiba atuar sobre o seu contexto de
trabalho, superando os desafios e solucionando possiveis problemas que surjam em sua pratica cotidiana.

Nesse sentido, existem muitos desafios impostos aos docentes e, consequentemente, a necessidade de
mais pesquisas sobre formagido que contemplem novas tematicas que abordem toda a complexidade da
area. Vale destacar que conforme André (2010) os estudos necessitam contemplar multiplas dimensdes e
enfoques e uma variedade de tematicas porque existem temas (condi¢des de trabalho, dimensao politica
da formacao etc.) que estdo sendo silenciados nas pesquisas. Dessa maneira, conforme é ressaltado por
Cunha (2013), o campo de formacio de professores apresenta-se como um tema inesgotavel, além disso,
enfatiza que sempre havera desafios no campo da formagdo porque esta se modifica em virtude dos
desafios e das mudangas advindas do tempo e do espago em que a sociedade se situa.

Além da preocupac¢do em compreender os processos de formagdo do professor, alguns autores investigam
o trabalho docente, que diz respeito as tarefas relacionadas a profissdo, ao seu fazer, ao seu espago de
trabalho e as intensas relagdes que ali se travam. Nesse sentido, existem autores (LOPES, 2001; LAPO;
BUENO, 2003) que apontam que o ambiente de trabalho docente, reconhecido como complexo e
imprevisivel, impdem ao professor uma série de “obrigacbes”, atividades e relagbes que muitas vezes
podem desencadear o mal-estar docente. O mal-estar docente pode ser entendido como o apice do
esgotamento profissional, relacionado a fatores emocionais e que podem implicar no abandono da
carreira.

Diante do que fora mencionado anteriormente, outros autores (JESUS, 2002; REBOLO; BUENO, 2014)
acrescentam que a forma como o professor lida com os fatores de ordem objetiva, por exemplo: relacdes
interpessoais com alunos, direcdo, coordenacdo, pais e comunidade; ampla diversidade de tarefas e
atribui¢Ges; condi¢des precarias de trabalho; baixos salarios; falta de apoio das politicas publicas para
modificacdo desse cenario; e de ordem subjetiva, relacionada as caracteristicas pessoais do professor,
como: habilidades, competéncias, valores e crengas, etc. podem gerar situagdo de mal-estar, ou quando ele
reconhece a dimensdo do problema e estabelece situagoes de enfretamento desses problemas podem
gerar situacdes de bem-estar. Esse cendrio de precarizagio do trabalho docente, o qual se tem
conhecimento no nosso pais, acompanha o desenvolvimento do Capitalismo e das politicas neoliberais em
contexto nacional. Desse modo, tais aspectos também devem ser considerados tanto nas politicas de
formacdo inicial e continuada como nas pesquisas relacionadas a tematica.

3 METODOLOGIA

Esse estudo caracteriza-se com uma pesquisa de natureza bibliografica, no qual utilizamos como
estratégia de coleta de dados o levantamento bibliografico de artigos cientificos e trabalhos completos
publicados em eventos nacionais com foco na abordagem da formacdo de professores e do trabalho
docente considerando o nivel do Ensino Médio.
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Para o levantamento e a sistematizagdo do banco de dados sobre o campo de estudo foram delimitadas
seis bases de dados on-line: Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE), Associacdo
Nacional de Pdés-Graduacdo e Pesquisa em Educagio (ANPED), Associagdo Nacional de Politica e
Administracdo da Educacdo (ANPAE), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), Revista
Brasileira de Educacdo (RBE) e Caderno CEDES.

As buscas foram realizadas com o uso de diferentes palavras-chave: trabalho docente, formag¢ao docente,
formacdo de professores, desenvolvimento profissional, educacdo basica, ensino médio e nivel médio. Os
trabalhos foram delimitados com base nas tematicas de formacdo de professores e trabalho docente no
Ensino Médio e a partir de um recorte temporal de 16 anos, ou seja, priorizamos as publicacdes no periodo
de 2000 a 201611

A investigacdo ainda se encontra em andamento, pois pretendemos concluir esse trabalho ao término da
disciplina cursada. Nesse sentido, apresentamos, no presente artigo, um recorte dessa sistematizacdo em
que objetivamos analisar e discutir a respeito dos trabalhos encontrados na ANPED no periodo delimitado
(2000 a 2016). Nessa base de dados, a organizagdo do levantamento bibliografico foi realizada por Grupos
de Trabalho (GT) e foram encontrados 20 artigos.

E importante ressaltar que as produgdes de todos os GTs foram consultadas, mas os trabalhos sobre
formacido e trabalho docente foram encontrados apenas nos GT 4 (Didatica) e GT 8 (Formacgio de
Professores), respectivamente.

Os dados foram analisados levando-se em consideracdo a quantidade de trabalhos publicados no periodo
ora delimitado e a recorréncia das tematicas considerando o foco do estudo. Para a discussao e analise dos
dados, nos pautamos em autores que tratam a respeito de formagdo de professores e trabalho docente a
partir dos elementos que orientam a analise de contetido. Mais especificamente, a analise dos dados foi
realizada a partir da criagdo de categorias que objetivaram responder: Quais os problemas de pesquisas
encontrados? Quais os objetivos propostos? Quem sdo os autores e qual a vinculacdo institucional? Quais
as principais metodologias utilizadas? Quais os principais referenciais tedricos que orientaram a
investigacdo? Em que dire¢des apontam seus resultados?

As respostas a estas questdes nos permitiram delinear um panorama da area, evidenciando as tematicas
recorrentes; as técnicas e analises de dados mais utilizadas; como essa produgido caminhou ao longo do
tempo, em que momento foi mais ou menos investigada; quais os referenciais mais utilizados. Estes dados
nos permitem fazer inferéncias e proposicdoes a respeito deste campo de pesquisa, apresentando as
possiveis lacunas e os caminhos mais trilhados. Tendo essas perspectivas como premissas que
apresentamos nossos dados a seguir.

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Como acima descrevemos, nosso trabalho buscou compreender como esta sendo tratada pelas pesquisas a
tematica da formagdo de professores e o trabalho docente no Ensino Médio publicados nas Reunides
Anuais da ANPED. Definindo formagao de professores como: o espaco de formacdo inicial, continuada,
desenvolvimento profissional e autoformacio, e o trabalho docente como as inimeras atividades que
envolvem o fazer do professor.

O recorte do nivel de ensino demonstra algumas de suas particularidades. A primeira, é que é responsavel
por uma formacdo de multiplas areas do conhecimento: Lingua portuguesa, Matematica, Historia,
Geografia, Biologia, Fisica, Quimica, Sociologia, Filosofia, Arte e Educacdo fisica. A segunda advém da
relacdo com o ensino médio técnico e com o mundo do trabalho. Estes foram fatores marcantes e que
restringiram o nimero de trabalhos considerados para a pesquisa.

Inicialmente, consideramos todos os trabalhos dos GTs da base de dados da ANPED no periodo de 2000 a
2016, a partir das palavras-chaves supramencionadas. Desse levantamento resultaram 132 trabalhos que
foram lidos e refinados novamente com o foco na formagio do professor e trabalho docente no Ensino
Médio. Tratando especificamente desta tematica, encontramos 20 trabalhos agrupados em dois GTs: 2
trabalhos apresentados no GT da Didatica e 18 trabalhos apresentados no GT de Formacao de Professores.

Dentre os trabalhos que versam sobre o nivel médio, encontramos diversos que investigaram as seguintes
tematicas: o impacto das politicas publicas no desenvolvimento deste nivel de ensino na Educagio Basica;

11 Os anos pesquisados foram: 2000, 2001, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006, 2007, 2008, 2009, 2010, 2011, 2012, 2013,
2015. Isso porque os eventos da ANPED eram anuais e a partir de 2013 passaram a ocorrer a cada dois anos.
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que tratam do ensino técnico; que relacionam o jovem, a formagao do nivel médio e o mundo do trabalho;
que envolvem questdes sociais; e tratavam de situagdes de ensino-aprendizagem com os alunos do ensino
médio, sejam em disciplinas especificas ou envolvendo as tecnologias. Entretanto, todas estas tematicas
extrapolam nosso objeto de estudo que se volta para a formagido do professor e o trabalho docente que
leciona para o Ensino Médio.

Nesse contexto, tivemos a seguinte ocorréncia de publicacdes ao longo dos anos:

Tabela 1 - Formagao de professores e trabalho docente no ensino médio a partir das publica¢des da
ANPED do periodo de 2000-2016

AnosidolEvento Quantidade de trabalhos Total de Artigos

publicados por ano Publicados

2000, 2007, 2009 3 9

2001, 2002, 2003, 2004, 2006 2 10
2008 1 1

2005, 2010, 2011, 2012, 2013, 2015 0 0
TOTAL 20

Fonte: Dados organizados pelas autoras, com base no levantamento bibliografico.

A primeira andlise que fizemos foi referente aos periodos de publicagdes dos anos 2000 a 2009.
Observamos que houve publica¢des anuais envolvendo a tematica, com exce¢do do ano de 2005 no qual
nao foi encontrado nenhum artigo sobre nosso tema. A partir de 2010 ndo encontramos mais nenhum
trabalho que tratasse com primazia a formagdo dos professores no nivel médio. Esses resultados podem
nos indicar a consolida¢do dos grupos de pesquisas e das publicagcdes em eventos especificos das areas do
conhecimento, ji que como apontamos anteriormente, o ensino médio apresenta caracteristicas distintas
da Educacio Infantil e do Ensino Fundamental, tendo em vista que é formada pelo professor especialista
das diferentes areas do conhecimento.

Outro aspecto que nos chamou a atencdo refere-se a organizagdo metodolégica dos trabalhos no inicio dos
anos 2000, estes ndo apresentaram com profunda clareza os problemas de pesquisa, objetivos,
metodologia e os resultados da investigacdo; apresentavam-se mais como relatos de experiéncia. Nossa
constatacdo vai ao encontro da pesquisa de levantamento bibliografico realizada por André (2010), na
qual a autora constatou que em diversas pesquisas, mesmo em teses e dissertacdes, falta clareza dos
aspectos tanto tedricos como metodoldgicos, afirmando que esse rigor é uma exigéncia primaria nas
pesquisas académicas para que contribuam com investiga¢cdes consistentes para o campo da pesquisa.

Considerando as metodologias e seus respectivos encaminhamentos nas pesquisas, observamos o
predominio de pesquisas qualitativas, utilizando como procedimentos metodoldgicos principalmente:
histéria oral, histéria de vida, narrativas de vida, pesquisa-a¢do. Para a captacdo dos dados os principais
instrumentos foram: entrevistas semiestruturadas, grupos focais, questionarios, observacdo e leitura e
selecdo de material escrito. As andlises concentram-se em analise de conteiido proposta por Bardin, e
analise do discurso na perspectiva de Bakhtin, alguns trabalhos nao especificam a forma como foram
categorizados os dados. Entre os referenciais teoricos, encontramos nos primeiros trabalhos uma
predominancia de autores estrangeiros que investigam a formac¢do docente a partir da construgdo da
identidade, da reflexdo sobre a pratica, reflexdo sobre a a¢do, autonomia profissional, desenvolvimento
profissional. Os principais autores citados foram: Gauthier; Shulman; Névoa; Sacristan; Therrien; Zabala;
Polanyi; Carr e Kemmis; Schon; Sacristan; Contreras; Giroux; Esteve; Perrenoud, Zeichner, Dewey, Eliot;
Charlot; Tardif; Marcelo Garcia. No decorrer das pesquisas aparecem também autores brasileiros como:
Pimenta, André, Pereira, Gatti, Carvalho, Freire, Fazenda e Cunha. Uma analise a partir desses aspectos
corrobora também com a consolidagdo do campo da pesquisa no ambito da formagio de professores no
Brasil, em que pesquisadores brasileiros a partir de suas pesquisas voltadas para o contexto nacional
tornaram-se referéncia no assunto. Esses dados estdo em consondncia com os apontados por André
(2010) e Diniz-Pereira (2013) tratando da consolida¢cdo do campo da formacao de professores no Brasil.
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Nao encontramos hegemonia em grupos de pesquisa. Os trabalhos encontrados eram de autores diversos,
ficando nitido que a tematica nio é recorrente a um grupo ou uma universidade em destaque. Este fator
chama a atencdo, pois de um modo geral a tematica parece fazer parte de iniciativas individuais, pesquisas
de mestrado ou doutorado e ndo estudos com grupos de pesquisas consolidados e que a representam,
oportunizando parcerias de trabalhos, entre escola e universidade e entre areas interdisciplinares por
exemplo.

0 dado citado anteriormente aponta em dire¢do oposta as ideias de Diniz-Pereira (2003) que apoiado por
Zeichner, defende a formacdo de professores multidisciplinar e multi-metodolégica, caracteristica da
formacdo oportunizada pelo nivel médio, que antes de contribuir para uma formacio integral do aluno,
mantem-se desarticulada e descontextualizada. Isto também corrobora com o que André (2010) enfatiza
ao afirmar que, mesmo com o grande numero de pesquisas académicas, a educa¢do e a sala de aula
permanecem estagnadas. Entendemos que o estabelecimento de parcerias em que oportunizam um
espaco de formacdo e discussdo é sem divida um espaco propicio para a compreensao das complexidades
envolvidas naquele universo e a discussao de possibilidades de superacdo dos problemas ali enfrentados.
Ja pesquisas pontuais, que visam apenas coleta de dados, pouco contribuem para a modificacdo da
realidade e esta tem sido uma das criticas aos trabalhos da pds-gradua¢do em educagio e/ou ensino,
apontadas por autores como Diniz-Pererira (2013) e André (2010).

Em relacdo as tematicas, classificamos os trabalhos em:

1) Identidade docente: que compete a construcdo da identidade docente e os processos identitarios.
Os trabalhos de Freitas et al. (2000), Azambuja; Oliveira (2000) e Gentil, (2006) apresentam como objeto
de pesquisa a construcdo da identidade docente e as reflexdes sobre a tematica. Nestes trabalhos, os
autores trazem como resultados a importancia da formagio inicial, da relacio de saberes formais e
informais, as trajetérias profissionais, a cultura e as lutas travadas no seu contexto e a partir de suas
experiéncias. Todos estes fatores sdo elencados como essenciais para o processo de construcio da
identidade docente. Cabe ressaltar que essas pesquisas ndo destacaram o perfil ou a importancia da
formacdo do professor do nivel médio, mas trabalharam com professores ou curso de formacgao inicial
responsavel por este nivel de ensino.

2) Cursos de Formagdo Continuada: compreendem os trabalhos que analisaram propostas e
programas, tais como cursos de formacdo continuada, cursos de capacitacdo para os docentes que
lecionam no Ensino Médio. Os trabalhos de Almeida; Villani (2000), Tristdo (2001), Garcia (2002), Santos
(2003), Xavier (2007), Correia, Bonifacio e Nunes (2007), Melo (2007) apresentam resultados de
trabalhos envolvendo cursos de formagio continuada ou capacitacdo. Novamente aparece a diversidade
natural do nivel de ensino investigado, sendo que as temadticas das pesquisas foram diversas, entre as
quais: educacdo ambiental, interdisciplinaridade, tecnologias, praticas reflexivas, desenvolvimento da
autonomia profissional, coordenadores pedagégicos e a sua formagido. Nos resultados os autores
apresentam, de um modo geral, a visdo positiva dos cursos de formagdo continuada e capacitagio,
afirmando ser uma possibilidade para o desenvolvimento profissional. Destacamos o trabalho de Santos
(2003) que analisa programas de formacdo continuada desenvolvidos por Universidades no Rio de
Janeiro, a autora afirma que estes programas se mostram insuficientes para o desenvolvimento da
autonomia profissional, por isso considera como iniciativas frageis da universidade e pouco alteram a
realidade ou as concepcoes dos docentes. Nesta categoria os trabalhos também ndo destacam as
especificidades da formagdo do docente de nivel médio.

3) Trabalhos tedricos: aqui se encontram os trabalhos que apresentaram reflexdes tedricas sobre a
tematica, sem a participacdo de sujeitos. O trabalho de Vaz, Mendes e Maués (2001) apresenta um
trabalho teorico sobre as metodologias de narrativas para compreender os processos de formacdo de
professores; ja Jorddao (2003) apresenta a pesquisa-a¢do como importante estratégia para a formacao de
professores; e Pereira (2009) apresenta reflexdes acerca das propostas de formacao e a sua interferéncia
na realidade da sala de aula. Todos os trabalhos apresentam resultados gerais, tanto para a formacao de
professores do nivel médio como de outros niveis de ensino.

4) Trabalhos do tipo estado da arte: consideramos dois trabalhos do tipo estado da arte que
apresentaram levantamentos bibliograficos sobre trabalhos da ANPED a respeito da formacido de
professores. Prada, Vieira e Longarezi (2009) realizaram um levantamento no periodo de 2003 a 2007 no
Grupo de Trabalho Formacao de Professores (GT8) com o objetivo de conhecer as tendéncias das
pesquisas no campo da formacdo de professores deste evento. Santos (2009) também propos
levantamento bibliografico no periodo de 2000 a 2008 nos Grupos de Trabalho Formagdo de Professores
(GT8) e Educacio e Comunicagio (GT16) com o intuito de compreender como a formagao de professores
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tem tratado o uso das tecnologias. Como resultados Prada, Vieira e Longarezi (2009) apontam que as
reflexdes oportunizadas pelas pesquisas ainda mostram-se pontuais, fazendo uso de referenciais, em sua
maioria, estrangeiros (europeus e americanos) utilizados mais confirmar as ideias dos autores do que
para questiona-las ou amplia-las, tal forma de pesquisa, pautada na repeticio de pensamento de autores
revela a auséncia de novas concepgdes e praticas docentes. Ja Santos (2009) afirma que a andlise das
pesquisas aponta aumento do interesse da tematica no decorrer dos anos, afirmando que estas pesquisas
acontecem em nivel de formacao inicial, continuada, propostas de cursos e politicas publicas. Entretanto
as pesquisas evidenciam que muito se tem por fazer nesse campo tendo em vista as dificuldades
encontradas em relacdo a formagio de professores e o uso de tecnologias. Em ambos os trabalhos nido
houve explicitacdo de trabalhos voltados para o Ensino Médio, estes foram analisados com os demais
niveis de ensino.

5) Professor do Ensino Médio: nesta categoria elencamos os trabalhos que explicitaram com clareza
processos de formacdo e o perfil do professor do ensino médio. Nogueira e Ferreira (2002) tiveram como
objetivo captar elementos do perfil do professor do ensino médio compreendendo algumas
representacdes destes professores em relacdo a sua profissado, a pesquisa foi realizada com 80 professores
do ensino médio do municipio de Fortaleza (CE). A autora afirma que o professor do Ensino Médio possui
um perfil bem delineado, com caracteristicas proéprias, e em seu estudo apontam essas diversas
caracteristicas e defende que as pesquisas de um modo geral tratam a formacado de professores de modo
homogéneo, entretanto a diversidade de tais perfis deve ser considerada. Gomes (2004) realizou uma
pesquisa com professores e ensino médio/técnico com vistas a conhecer como os professores entendem
as mudangas ocorridas neste nivel para, a partir dai, trabalhar com a formag¢do continua destes
professores. Os seus resultados apontam para educagdo da formacdo do professor médio-técnico, a autora
declara que o discurso dos professores para enfrentar as modificagcdes, com participacdo e atuacido tem
que possuir um conjunto de conhecimentos amplos e diversas naturezas que sdo construidos ao longo de
sua carreira e que, portanto demanda maturidade a apoio tanto das instituicdes como da sociedade como
um todo. Nufiez (2004) teve como intuito investigar as necessidades formativas dos professores de nivel
médio da rede do Rio Grande do Norte, a fim de levantar temadticas para cursos de aperfeicoamento que
visassem o desenvolvimento profissional, em uma andlise exaustiva o autor apresenta diversas
competéncias a serem desenvolvidas pelo professor de nivel médio e que foram apresentadas pelos
sujeitos da pesquisa como necessidades formativas, que declaram e apontam que a proposta pedagégica é
um dos grandes desafios a ser vencido.

6) Epistemologia da prdtica profissional: esta categoria inclui o trabalho de Mendes (2008) que tem como
objeto de investigacdo professores que obtém sucesso com seus alunos e éxito em sua vida profissional. A
pesquisa foi realizada com 3 professoras que foi indicada pela maioria de 191 alunos (por meio de
questionario) como professoras exitosas. A pesquisa se ateve em compreender os aspectos da pratica
significativa a partir desses casos. Como resultados a autora aponta que a pratica significativa esta
atrelada ao desenvolvimento de uma pratica em que as dimensdes da competéncia se articulem. A partir
desta afirmacdo a autora elenca os diversos pontos deste tipo de pratica docente. Sudan, Vilani e Freitas
(2006) apresentam um estudo de caso de uma professora de biologia atuante no ensino médio, em que ela
teve o objetivo de investigar a prépria pratica, relacionando aspectos objetivos e subjetivos da pratica
docente, a partir dos pressupostos de Schon. Os autores apontam como resultado um avango significativo
ao oportunizar para a professora a reflexdo sobre sua prépria pratica e a possibilidade de reflexdo e
investiga¢do na acao.

De um modo geral, nossos dados trazem a tona a escassez de pesquisas que tratem da formacdo do
professor do ensino médio e do seu trabalho docente. Ainda que se deva considerar as especificidades das
areas e suas publicacdes em eventos especificos, fazem necessarias as discussdes no ambito da formacgao
do professor, e ai se incluem todos os niveis de ensino, da Educac¢do Infantil ao Ensino Superior. Isso
porque, conforme os diversos autores da area, a formacao é um continuo, devendo ser discutida e refletida
tanto nos espacos de formacgao inicial, como continuada e como reflexdo da prdpria pratica docente, com
vias de oportunidade de desenvolvimento e autonomia profissional (ANDRE, 2010; DINIZ-PEREIRA, 2013;
CUNHA, 2017). Colocamos em evidéncia também que as pesquisas desse nivel devem aparecer pelo fato
de fazer parte da educacgdo basica, que tem como objetivo a formagdo integral do educando. Tal escassez
indica desarticulacdo dos niveis de ensino, o que deve ser posto em discussao.

As discussdes sobre o trabalho docente, o fazer do professor do ensino médio e as relacdes que no espago
da escola e da sala de aula se estabelecem parecem inexistentes nas publicacées da ANPED. Em nossos
resultados podemos citar apenas as pesquisas de Mendes (2008) e Sudan, Villani e Freitas (2006) em que
demonstraram o interesse sobre o trabalho dos professores envolvidos na pesquisa. Isto deixa evidente
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que ainda carecem estudos que tratem desta perspectiva, jA que o universo do ensino médio pode ser
apontado por inimeros problemas, os quais sdo objeto de estudo de muitos autores (JESUS, 2002;
REBOLO; BUENO, 2014), problemas tais como os de violéncia, condi¢des precarias advindas do trabalho
em diversas escolas, com nimero elevado de alunos por salas e com muitas turmas; a falta de estabilidade
pelo nimero reduzido de concursos publicos, baixos salarios, além das relagdes interpessoais que no
desenvolvimento do trabalho se fazem essenciais e podem gerar frustra¢des e angustias, aspectos os quais
muitos autores.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Sem a pretensdo de fazer uma andlise exaustiva dos trabalhos referentes a tematica formacido de
professores do nivel/ensino médio dos grupos de trabalho da ANPED no periodo de 2000 a 2016,
encontramos alguns apontamentos que indicam os principais focos dos pesquisadores e os temas que ndo
tiveram atencdo, o que possibilita algumas reflexdes sobre a tematica.

As pesquisas sobre o ensino médio tem sua atencdo voltada para trabalhos que envolvam as politicas
publicas, o mundo do trabalho, o ensino técnico, questdes sociais entre os jovens e atividades de ensino e
aprendizagem com os alunos. Tal foco pode ser justificado pelas politicas publicas envolvendo o ensino
médio e o ensino técnico, que dentro da perspectiva neoliberal, tem o objetivo de formacdo do jovem para
o mundo do trabalho. As propostas de programas de formagio ficam em nivel de cursos de capacitagio e
aperfeicoamento e ainda as diretrizes curriculares que embasam os cursos de formacio inicial das
licenciaturas.

De modo que consideramos pequeno o niumero de trabalhos que tratam as discussdes sobre o trabalho
docente e a formagdo do professor do nivel médio nas publicagdes da ANPED, apenas 20 artigos trataram
acerca da tematica. E, quando focamos a nossa atencdo especificamente para os saberes, autonomia,
trabalho docente e desenvolvimento profissional desse grupo de professores, apenas trés trabalhos
versaram sobre a tematica, os outros abordam a construgido da identidade docente, a formacdo inicial,
cursos de capacitacdo e desenvolvimento profissional, trabalhos de levantamento do tipo estado da arte e
a epistemologia da pratica docente da educagdo basica como um todo e, que por sua vez, englobam a
formagdo do professor do Ensino Médio.

As pesquisas também se mostram pontuais, como resultados de teses e dissertacdes, e pesquisas
individuais sem grande representatividade de grupos de pesquisas que consideram a temadtica e a
investigam nos diferentes aspectos. Isso também pontua para pouca modificacio da realidade dos
professores do ensino médio. Em relacdo aos referenciais teéricos, parece um consenso sobre os tedricos
da formagdo de professores sendo um consenso nos artigos. Os referenciais brasileiros comegam a serem
referenciados na medida em que se consolida o campo de formagio de professores no Brasil.

De um modo geral, apontamos que, para que se tenham pesquisas que contribuam para a transformacao
da realidade no cenario da formacdo dos professores do ensino médio, faz-se necessario pesquisas mais
aprofundadas em que esse estabelecam parcerias entre a universidade, grupos de pesquisas e escolas e
entre as diferentes areas de conhecimento em uma perspectiva de interdisciplinaridade, integracio e de
trabalho coletivo, que partam das reflexdes sobre autonomia e saberes docentes, desenvolvimento
profissional e preparagdo profissional em relagdo ao real contexto em que este professor esta inserido, na
tentativa de elaboragao de estratégias reais para reflexdao e mudanca na e da a¢do. Além disso, pontuamos
ser de suma importancia que as politicas publicas atuem nesse sentido e contribuam com a valorizagao da
formacdo desta categoria de professor e que ndo se restrinja aos cursos aligeirados, que visam apenas
obtenc¢do de diploma, principalmente nesse cenario atual das politicas educacionais do Ministério da
Educacdo (MEC) em alterar toda a constituicdo do Ensino Médio para um Ensino Médio Técnico.
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Formacdo de professores para atuacdo na educacdo
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Resumo: O presente artigo apresenta reflexdes sobre a relevancia da formagdo de
professores para atuar na Educacao Profissional e Tecnolégica, em especial na Educagao
Profissional Técnica de Nivel Médio no contexto do Ensino Médio Integrado,
perspectivando horizontes possiveis para um processo formativo propositivo,
duradouro e efetivo que contribua significativamente para a potencializagcao da pratica
pedagogica dos professores que atuam na EPTNM e para a concretizagdo, no interior das
instituicdes, da perspectiva da Formacdao Humana Integral de jovens e adultos
trabalhadores. Para tanto, o percurso metodolégico delineado para a realizagdo desse
estudo consubstanciou-se na pesquisa bibliografica, com foco no levantamento das
contribuicdes tedricas de diversos autores sobre a tematica da Formacao de Professores
para atuacdo na Educacdo Profissional e Tecnologica. Como resultados, apontamos a
necessidade urgente e inadiavel do fomento a construcao de processos de formacdo de
professores duradouros e propositivos, que assumam novos contornos, deixando de se
configurar como a¢des emergenciais, pontuais e dispersas, e se constituam como politica
publica duradoura e efetiva que propicie a formagdo inicial e continuada, que os
credencie a atuacdo socialmente referenciada na Educacdo Profissional e Tecnolodgica,

mas especificamente no contexto do Ensino Médio Integrado.

Palavras-Chaves: Educacao Profissional e Tecnoldgica, Formacdo de Professores,

Ensino Médio Integrado.
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1 INTRODUCAO

Os dialogos envolvendo a politica de formagdo de professores para a Educagdo Profissional e Tecnoldgica -
EPT vém cada vez mais ganhando espago no contexto nacional, considerando as mudangas estruturais
ocorridas no mundo do trabalho e nas proposicdes legais e politicas da Educacdo Profissional e
Tecnolégica. Retomando algumas discussdes travadas por teodricos que se debrucam nos estudos e
pesquisas sobre a politica de formacao de professores para a EPT, evidencia-se a necessidade latente de
construcdo de uma politica de formacdo de professores duradoura, propositiva e efetiva que atenda as
especificidades dessa modalidade de ensino, uma vez que um numero significativo de professores que
atuam na Educagdo Profissional e Tecnoldgica e na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio -
EPTNM, especialmente, aqueles vinculados aos Cursos Técnicos de Nivel Médio na Forma Integrada,
apresentam-se ainda como “leigos” no que se refere a concretizacdo tedrica e pratica dos pressupostos
pedagdgicos e metodoldgicos do Ensino Médio Integrado em suas institui¢des.

Nesse caminho, esse estudo se propde realizar reflexdes sobre a relevancia da formagdo de professores
para atuar na Educacgdo Profissional e Tecnolégica, em especial na Educagao Profissional Técnica de Nivel
Médio no contexto do Ensino Médio Integrado, perspectivando horizontes possiveis para um processo
formativo propositivo, duradouro e efetivo que contribua significativamente para a potencializacdo da
pratica pedagogica dos professores que atuam na EPTNM.

2 METODOLOGIA

O percurso metodolégico delineado para a realizacdo desse estudo consubstanciou-se na pesquisa
bibliografica, com foco no levantamento das contribui¢des tedricas de diversos autores sobre a tematica
da Formacao de Professores para atuagdo na Educacdo Profissional e Tecnolégica e mais especificamente
na Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio no contexto do Ensino Médio Integrado.

A pesquisa bibliografica segundo Prodanov e Freitas (2013, p.54), caracteriza-se como um estudo
bibliografico,

Quando elaborada a partir de material ja publicado, constituido principalmente de: livros, revistas,
publicagcdes em periddicos e artigos cientificos, jornais, boletins, monografias, dissertacdes, teses, material
cartografico, internet, com o objetivo de colocar o pesquisador em contato direto com todo material ja
escrito sobre o assunto da pesquisa.

Cabe destacar que para a concretizagdo desse estudo aportamo-nos nas contribui¢cées de Machado (2011),
Moura (2008), Aradjo (2008), Bazzo (2015), Pena (2011), Santos, Ferreira e Araudjo (2012), dentre outros.

3 RESULTADOS E DISCUSSOES

Com a expressiva expansdo da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, evidencia-
se o ingresso de um numero significativo de professores nos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia que ndo possuem experiéncia pratica na atuagdo pedagégica na Educacdo Profissional Técnica
de Nivel Médio, especialmente no contexto do Ensino Médio Integrado, uma vez que essa forma de oferta
da EPT que articula a Educacdo Basica a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, apresenta
especificidades e nuances em sua concepc¢io pedagogica que busca romper com a dualidade histérica que
marca essa relagdo, oriunda da divisdo social do trabalho, a qual reforca a separacio entre formacgdo geral
e formacdo profissional na formacdo de jovens e adultos trabalhadores, distinguindo os que pensam,
daqueles que apenas executam.

Cabe destacar que ao longo desse processo de expansdo da Rede Federal, varios estudos tem apontado o
ingresso de professores que apresentam diferentes niveis de formagao e que ainda possuem limita¢des
quanto aos atributos pedagdégicos necessarios para atuacdo na EPTNM e no Ensino Médio Integrado,
considerando as especificidades dessa modalidade e forma de oferta. Ressalta-se que até mesmo os
professores licenciados, vinculados as disciplinas da formagdo geral, e que se pressupde ja possuir
formacdo pedagogica, construida ao longo de seu processo de formacdo inicial, ainda demonstram
dificuldades para desenvolver na pratica a proposta pedagogica do Ensino Médio Integrado e do Curriculo
Integrado, ancorados nos pressupostos da Formagao Humana Integral. Estes também precisam, a exemplo
dos tecndlogos e bacharéis, de processos de formacao continuada que discutam os principios educativos
da pesquisa e do trabalho, sobre a ciéncia, a tecnologia e a cultura numa perspectiva sécio-critica. Estudos
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que contribuam para credencia-los e potencializem suas atuacdes com foco na efetivacao e materializacao
do Ensino Médio Integrado em suas instituicoes.

Sobre isso, Machado (2011, p.694) adverte-nos que muitos professores compreendem erroneamente a
proposta do Ensino Médio Integrado, a partir dos pressupostos delineados pela Lei n® 5.692/71,
considerando que esta é apenas uma justaposi¢do das disciplinas que compdem a parte propedéutica com
a formacdo profissional. Aqui cabe destacar que uma parcela expressiva desses profissionais,
considerando as lacunas existentes em sua formacao inicial, somadas ao incipiente processo de formacao
continuada, ndo demonstram compreender os pressupostos tedricos do Ensino Médio Integrado, a
concepgio pedagogica que norteia suas agoes, os principios orientadores e suas diretrizes de agio.

No intuito de qualificar a agdo desses professores na materializagido e operacionalizagdo do Ensino Médio
Integrado, torna-se necessario fomentar um processo de reflexdo sobre a pratica pedagdgica desses
professores que atuam na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, consubstanciados pelas
proposicdes teodricas da real concep¢do de “integracdo” que o Ensino Médio Integrado nos apresenta,
ancorados na perspectiva da politecnia e da Formagado Humana Integral. Para consolidar o Ensino Médio
Integrado no cotidiano de suas instituicdes, esses professores precisam estar minimamente
fundamentados. Sabe-se que essa ndo é tarefa facil, como reafirma Machado (2011, p.694),

Por em pratica curriculos integrados demanda formacdo docente continuada, de modo a assegurar o
necessario trabalho coletivo e colaborativo dos professores de conteidos da educagdo geral e profissional;
a compreensdo de como desenvolver os principios educativos do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da
cultura; o didlogo entre a teoria e a pratica; o pensar e o agir na légica da interdisciplinaridade; a sintonia
com o desenvolvimento tecnolégico e o contexto socioecondmico e ambiental.

Importante destacar que a obten¢ido de avancos didaticos e pedagdgicos no processo de efetivagdo do
Ensino Médio Integrado e do Curriculo Integrado no cotidiano das instituicdes, pressupde investimentos
em formagdo continuada. Contudo, essa ndo é uma pratica que se materializa cotidianamente nas
instituicoes de forma geral. Portanto, mudar essa realidade vai requerer incluir essa acdo na pauta e no
planejamento estratégico dessas instituicdes, materializando-se como uma agdo sistematica e propositiva,
possibilitando aos professores a oportunidade de aprender, por meio de processos de formacido
continuada desenvolvida em cursos formais, em discussdes durante as reunides pedagdgicas, na troca de
experiéncias entre os pares, na experiéncia de praticas integradoras planejadas e que possam ocorrer de
maneira mais sistematizada, enquanto se constituem como docentes. Contudo, para tanto, faz-se
necessario que haja vontade politica e destinacdo de tempo e espago para os professores.

Ainda nesse caminho de avancos pedagdgicos e didaticos, apresenta-se como necessaria outra a¢ao, além
da formacado continuada, que diz respeito ao fomento do processo de articulacdo e interlocucdo entre os
professores da formagdo geral e da formagdo profissional, que precisa ser promovida e planejada pela
gestdo macro e micro das institui¢des, de forma a possibilitar a realizacdo de reunides coletivas focadas no
estudo da proposta pedagdgica do Ensino Médio Integrado e no planejamento, analise e construcio do
Curriculo Integrado. Faz-se necessario ainda fomentar no interior dessas instituicdes os estudos e analises
de estratégias e metodologias ativas que se convertam em praticas pedagogicas interdisciplinares e
integradoras, metodologias estas potencialmente relevantes para a materializagdo do Ensino Médio
Integrado, uma vez que contribuem significativamente na organiza¢do dos conhecimentos, promovendo o
incentivo a realizacdo de pesquisas, além de contribuir para o estabelecimento de uma relagio entre os
saberes das diversas areas, oportunidade em que se articula concretamente a formagio geral com a
formacio profissional.

Legitimando a relevancia dessa articulagdo, Pena (2011, p.102) recomenda oportunizar aos professores
espacos coletivos de discussdes e de formagdes com vistas ao fortalecimento da pratica pedagdgica, por
meio da troca de experiéncias entre os profissionais da EPTNM, oportunizando a socializacdo de
experiéncias cognitivas, metodoldgicas e até afetivas. A autora defende que a constru¢ido dessa cultura de
formacdo continuada se converte em significativa contribuicdo para potencializar a pratica pedagégica
desses professores e tendem a transformar essas instituicdes promotoras dessa pratica em “locus de
formacio”.

Reafirmando essa perspectiva, o Documento Base que apresenta a proposta de Educagido Profissional
Técnica de Nivel Médio, integrada ao Ensino Médio, aponta a necessidade de formagdo continuada, assim
como de mudanca na cultura pedagdégica das institui¢cdes, em que se busque romper com a fragmentacao
dos conhecimentos, sinalizando que “[...] a formacao continuada para professores, gestores e técnicos tem
um papel estratégico na consolidacdo dessa politica” (BRASIL, 2007, p.33).
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Nesse contexto, faz-se necessario langar um olhar mais apurado para a problematica da formagao de
professores para a EPTNM, especialmente para aqueles que atuam no Ensino Médio Integrado. E tal acio
requer buscar garantias de mudancas desse cendrio, consubstanciados na materializacdo do que preconiza
os aportes legais sobre a formacido de professores, fomentando e implementando a¢des formativas e
propositivas no ambito das institui¢des de Educacao Profissional e Tecnoldgica. Assim, a LDB n° 9394/96,
em seu titulo VI e artigos 61 a 67, estabelece as diretrizes macro para a formacgdo dos profissionais da
educacdo, preconizando, em seu inciso II, artigo 67, que a valorizacdo dos professores se dara, dentre
outros fatores, mediante “[..] aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim”.

Santos, Ferreira e Araujo (2012, p.8), ao analisar essa proposicdo da lei, argumentam que,

[...] reforca-se a exigéncia para cursos de formacgdo que supram ndo sé as
deficiéncias resultantes do distanciamento entre o processo de formacao
docente e sua atuacdo profissional, mas também a necessidade de
preparar um professor afinado com praticas pedagoégicas voltadas para a
construgdo do conhecimento de acordo com as exigéncias que se colocam
no atual estagio do desenvolvimento da humanidade.

Nesse mesmo caminho, a Resolu¢do CEB/CNE n° 6/2012 (p.12), que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio - DCNEPTNM, em seu titulo 1V, artigo 40,
também destaca o compromisso efetivo que se deve ter com a formacdo de professores para atuar
especificamente na EPTNM, preconizando que,

A formacio inicial para a docéncia na Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio realiza-se em cursos
de graduacdo e programas de licenciatura ou outras formas, em consondncia com a legislacdo e com
normas especificas definidas pelo Conselho Nacional de Educacio.

Vale destacar que as DCN para a EPTNM evidenciam a relevancia do principio orientador - pesquisa como
principio pedagdgico, capaz de fomentar a articulacdo entre pesquisa e ensino na formagao de professores
e na formacdo de jovens e adultos trabalhadores. Sobre isso, Bazzo (2015, p.36) defende que os
professores que atuam na EPT, devem buscar integrar pesquisa e ensino, propiciando aos jovens e adultos
trabalhadores uma educagdo em esséncia formadora, de forma a desenvolver o espirito de investigacdo,
minimizando dessa forma, o fosso que separa as questdes de ordem pedagdgica das questdes de ordem
investigativa.

A nova Resolugdo CNE n° 2/2015 (BRASIL, 2015, p.3), que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacdo inicial em nivel superior, ainda na perspectiva de materializar o que preconiza o aporte legal,
define, em seu art. 32 a quem se destina a formacdo inicial e continuada, sinalizando que,

A formacdo inicial e continuada destinam-se, respectivamente, a preparacdo e ao desenvolvimento de
profissionais para funcées de magistério na educagdo basica em suas etapas - educacdo infantil, ensino
fundamental, ensino médio - e modalidades - educacdo de jovens e adultos, educacdo especial, Educacao
profissional e técnica de nivel médio, educagdo escolar indigena, educacdo do campo, educacdo escolar
quilombola e educacgido a distancia - a partir de compreensio ampla e contextualizada de educagdo e
educacdo escolar, visando assegurar a producdo e difusdo de conhecimentos de determinada area e a
participacdo na elaboragio e implementacdo do projeto politico-pedagégico da instituicdo, na perspectiva
de garantir, com qualidade, os direitos e objetivos de aprendizagem e o seu desenvolvimento, a gestdo
democratica e a avaliacdo institucional.

Vale evidenciar que a DCN para a formacdo de professores (BRASIL, 2015, p.5), também faz o reforco a
relevancia da formacdo inicial e continuada de professores para atuar na Educagao Profissional Técnica de
Nivel Médio, sinalizando a necessidade de se investir na formacdo desses profissionais para garantir uma
atuacdo socialmente referenciada na EPT. Para tanto, preconiza um conjunto de principios que devem
balizar o processo de formacao e ainda balizar a pratica pedagégica dos professores. Destaques para,

[1- a formacgdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes)
como compromisso com o projeto social, politico e ético que contribua
para a consolidacdo de uma nagdo soberana, democratica, justa, inclusiva
e que promova a emancipac¢do dos individuos e grupos sociais, atenta ao
reconhecimento e a valorizacdo da diversidade e, portanto, contraria a
toda forma de descriminacao;
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V - a articulagdo entre teoria e pratica no processo de formagdo docente,
fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

X - a compreensio da formagdo continuada como componente essencial
da profissionalizacio, inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia
docente, integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao
projeto pedagégico da instituicdo de educagao basica.

Cabe considerar que mesmo com todo esse aporte legal apontando horizontes viaveis para a formacio de
professores, em especial os que atuam na EPT, as acdes formativas ainda apresentam-se incipientes,
apontando um cenario que demonstra a necessidade imperiosa e inadiavel da formacdo de professores
para atuacdo socialmente referenciada na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, e da construcdo de uma
politica de formagdo de professores duradoura, propositiva e efetiva que ndo se limite apenas em acgdes
pontuais e dispersas como tem acontecido historicamente. Nesse sentido, Moura (2008, p.39) argumenta
que,

O professor precisa ser formado na perspectiva de que a pesquisa e o desenvolvimento tecnolégico devem
estar voltados para a produgio de bens e servigos que tenham a capacidade de melhorar as condi¢ées de
vida dos coletivos sociais e ndo apenas para produzir bens de consumo para fortalecer o mercado e, em
consequéncia, concentrar riqueza e aumentar o fosso entre os individuos e os excluidos.

Partindo dessa premissa, uma Educa¢do Profissional e Tecnolégica com qualidade socialmente
referenciada, pressupde um quadro de professores com formagdo sélida e reflexiva; com atuagdo
qualitativa em sala de aula, com postura de pesquisadores de sua pratica e mobilizadores de
conhecimentos, sempre atentos as novas exigéncias do mundo do trabalho. Forjados nesse perfil, serdo
capazes de contribuir para desenvolver nos jovens e adultos trabalhadores, as habilidades necessarias
para atuagdo socialmente referenciada no mundo do trabalho, fortalecendo o dominio dos conhecimentos
cientificos, tecnolégicos, histdricos, sociais e principalmente, desenvolvendo e potencializando a dimensao
da forma¢ao humana.

Nesse mesmo caminho, problematizando o perfil do professor da EPT, Araudjo (2008, p.9), defende que o
novo perfil recomendado para um professor que atua na Educagio Profissional e Tecnolégica, traduz-se
em,

Intelectual; problematizador, mediador do processo ensino-aprendizagem, promotor do exercicio da
liderancga intelectual, orientador sobre o compromisso social que a ideia de cidadania contém e orientador
sobre o compromisso técnico dentro de sua area de conhecimento.

Fazendo um reforco a esse perfil requerido, Machado (2008, p.17), argumenta que o perfil do professor
para atuar no Ensino Médio Integrado a EPT traduz-se em,

[..] saber integrar os conhecimentos cientificos, tecnoldgicos, sociais e
humanisticos, que compdem o nicleo comum de conhecimentos gerais e
universais, e os conhecimentos e habilidades relativas as atividades
técnicas de trabalho e de producao relativas ao curso técnico em questio.

Sobre isso, Machado (2011, p.694) faz um destaque para o desafio que se apresenta quanto a formacgao de
professores para atuagdo socialmente referenciada na Educagao Profissional e Tecnolégica. Segundo ela,
esse desafio,

[..] Manifesta-se de varios modos, principalmente quando se pensa nas
novas demandas nas novas necessidades e demandas politico-
pedagégicas dirigidas a eles: mais didlogos com o mundo do trabalho e
educacdo geral; praticas pedagdgicas interdisciplinares e interculturais,
enlaces fortes e fecundos entre tecnologia, ciéncia e cultura; processos de
contextualizacdo abrangentes; compreensio radical do que representa
tomar o trabalho como principio educativo; perspectiva de emancipagao
do educando; porquanto sujeitos de direitos e da palavra.

Mesmo diante dos desafios apresentados, algumas institui¢cdes ainda insistem em atuar na contramio
dessas propostas, desconsiderando os horizontes legais e tedricos que apontam para a relevancia do
processo de formacdo de professores e para a construcido de um perfil de professor forjado para atuacdo
do Ensino Médio Integrado, pois como afirma Machado (2011, p.691), “[...] ainda se recrutam professores
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para a EPT fiando-se apenas em formacdo especifica e experiéncia pratica, crendo que a constituicdo da
docéncia se dara pelo autodidatismo”.

Neste mesmo caminho, Bazzo (2015, p.21), também chama a aten¢do para o fato de que as instituicdes
continuam absorvendo os docentes que pouco ou nada dominam das questdes didaticas, pedagdgicas ou
praticas inovadoras, desde que estes sejam profissionais reconhecidos pela sua competéncia técnica na
area de atuacdo, relegando, dessa forma, a segundo plano, a formacao didatico-pedagdgica desses
profissionais.

Entdo, como mudar essa realidade, considerando as transformacées que tem se processado do mundo
trabalho e ainda “[..] a dindmica tecnolégica e de producdo de conhecimentos, a diversidade cultural, a
sustentabilidade ambiental, a vida em sociedade” (MACHADO, 2011, p.693), sem perder de vista que novas
exigéncias sdo requeridas para a atuacdo socialmente referenciada dos professores, transformando o
exercicio da docéncia em uma agdo mais complexa, uma vez que exige praticas pedagdgicas mais
coerentes, mais consistentes, que promovam o didlogo e a participa¢do dos jovens e adultos trabalhadores
em todas as fases do processo educativo.

Diante desse quadro evidenciado, investir na atualiza¢do de conhecimentos dos professores e no
consequente fomento de novas e efetivas praticas pedagdgicas interdisciplinares e integradoras,
pressupde ponto chave e definidor para a materializacio do Ensino Médio Integrado no interior das
institui¢cdes que atuam com a EPT. Para tanto, todos os sujeitos envolvidos com a Educagdo Profissional e
Tecnolégica, principalmente, os professores, tem o desafio de “[..] superar as barreiras entre o ensino
técnico e o cientifico de modo que seja possivel articular trabalho, ciéncia e cultura em uma perspectiva de
emancipa¢ao humana” (FIGHERA; JUCHEM; SANTOS, 2012, p.2).

Nesse contexto, a formagdo pedagdgica e continuada dos professores da EPT deve ganhar dimensdes
importantes no ambito das instituicdes envolvidas com essa modalidade de ensino, em que se busque
desenvolver programas de formacdo pedagodgica com vistas a potencializar a atuacdo de seus professores,
oportunizando a eles a continuidade de sua formagio, apds seus estudos em nivel superior, considerando
arapida evolugdo dos conhecimentos em todos os campos. Sem contar que, segundo Bazzo (2015, p.19),

A necessidade de formacdo continua, hoje em dia, é questdo de sobrevivéncia. 0 mundo do trabalho e das
relagdes sociais tornou-se mais dificil, mais complexo e quem se comportar segundo os padrdes antigos se
arrisca a ingressar na fila dos “equipamentos” obsoletos.

Considerando o exposto, é mister que os Institutos Federais e as demais institui¢des que atuam com a EPT
no pafs transponham esse grande desafio, traduzido na busca por mecanismos que possam garantir a
construcdo desse perfil de professor requerido. Desafio este, que se amplia quando historicamente, nao se
tem investido na formacgao inicial e continuada dos professores que atuam diretamente nessa modalidade
de ensino.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Embora ao longo dos ultimos anos, considerando a expressiva expansdo da Rede Federal, Cientifica e
Tecnolégica tenha se ampliado os investimentos em infraestrutura, recursos humanos e tecnolégicos na
Educacdo Profissional e Tecnolégica, ampliando as diferentes vozes na luta por uma politica de formacao
de professores que busque concretizar no interior das instituicdes a perspectiva da Formacdo Humana
Integral de jovens e adultos trabalhadores, ndo se pode incorrer no equivoco de negar e muito menos
negligenciar a necessidade urgente e inadiavel do fomento a construcdo de processos de formacio de
professores duradouros e propositivos que os credencie a atuagio socialmente referenciada na Educacdo
Profissional e Tecnoldgica, mas especificamente no contexto do Ensino Médio Integrado.

Desenvolver uma Educagdo Profissional e Tecnoldgica com qualidade socialmente referenciada e que
intencione a formacdo de sujeitos criticos, criativos e reflexivos, pressupde a constituicdo de docentes com
formacao solida e reflexiva; com perfil de professor pesquisador, com atuagdo em sala de aula ancorada na
articulagdo e mediagdo do conhecimento, contribuindo para desenvolver nos jovens e adultos
trabalhadores, habilidades necessarias para o trabalho, fortalecendo o dominio dos conhecimentos
cientificos, tecnolégicos, historico-sociais e principalmente a dimensdo da formagdo humana. Para tanto,
as acoes de formagdo de professores para atuagdo na EPT devem ganhar novos contornos, compondo uma
politica publica duradoura e efetiva que promova a formagio inicial e continuada e ndo apenas se
configure como a¢des emergenciais, pontuais e dispersas.
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Capitulo 18

Formagado continuada: De quem, para quem?

Maria Elba Soares
Claudia Christina Bravo e Sa Carneiro

Resumo: Este artigo tem sua génese no conjunto de experiéncias vividas por docentes
que atuam do Ensino Fundamental, anos finais, em relagio ao processo formativo.
Vivemos em um mundo imerso na informacdo globalizada e, nessa rede de
conhecimentos, ha saberes coerentes e outros sem veracidade, mas que sdo de facil
acesso e circulam rapidamente. Neste contexto, a educa¢do tem papel fundamental para
o enfrentamento desse tipo de situagdo e, principalmente o professor, precisa estar
preparado. Neste sentido entendemos que a formagao continuada pode consistir um
mecanismo importante, capaz de permitir aos docentes o desenvolvimento de uma nova
mentalidade, com praticas docentes inovadoras. Desse modo, pretendemos, apresentar
as compreensoes dos docentes acerca do valor e das suas aprendizagens em seu
processo de formac¢do continuada, junto a uma reflexdo tedrica. A investigacdo sobre a
formacdo continuada dos docentes in Ilécu objetivou, perceber a compreensdo de
formacdo continuada de docentes do Ensino Fundamental, anos finais, refletindo sobre o
que revelam de suas conquistas e dificuldades no percurso desta formagdo continuada.
A pesquisa teve a abordagem qualitativa, utilizando técnicas da entrevista
semiestruturada e questiondrios, aplicados a docentes que atuam no 62, 72 e 82 ano do
Ensino Fundamental, series finais. As entrevistas evidenciam as narrativas dos docentes
e os questiondrios foram complementares e importantes para a coleta de percepg¢des
especificas A discussdo ancora-se teoricamente nos recorrentes debates e produgdes
sobre o tema, presentes em congressos, pesquisas académicas e artigos. Dessa forma em
nosso estudo enxergamos que esse caminho exerce um ganho individual e coletivo na

geracdo de novas atitudes e aprendizagens docentes.

Palavras-chave: Formacdo continuada; Pratica docente, Reflexao.
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1 INTRODUCAO

No momento histérico em que vivemos, o conhecimento tem avang¢ando freneticamente, bem como o
numero de pesquisas e de producio académica na area educacional. Neste sentido, a Educacdo assume a
funcdo social de dar sentido, de ensinar a selecionar o conhecimento, enfim, de encontrar significado
para o volume assustador de informacgdes disponiveis. Para tanto, a formacao continuada pode assegurar
ao docente a possiblidade de aprender continuamente, de agir de forma comprometida com a educagao
cidada. Em virtude desta realidade, torna-se primordial investir na formacdo continuada, visando a
conexdo dos conhecimentos cientificos com os saberes pedagégicos, refletidos e compartilhados.

Esta multiplicacdo e circulacdo de informagdo trouxe maiores exigéncias para o papel do professor, o
conhecimento tornou-se mais complexo e precisa envolver conceitos, valores e crengas para ser
significativo. Neste sentido, entendemos que a formacgdo continuada compreende uma tomada de
consciéncia politico-pedagégico que problematiza, analisa e recria a pratica docente, bem como se
constitui um processo de reflexdo permanente das praticas assumidas pelo professor. Ressaltamos que
nesta vertente a formacao do professor necessariamente precisa integrar teoria e pratica e refletir as
questdes didatico-pedagodgicas de forma integrada.

O tema da formacgdo continuada é discutido por varios autores que apresentam reflexdes e pesquisas
acerca da tematica e da sua importancia para a educacdo, como Candau (1997), Nascimento (2000),
Pimenta (2002), Freire (1991) Gadotti (2003) Gatti (1997), Menga Liidke (2001) e Altenfelder (2005).
Os pesquisadores concordam que a formacgao continuada reflexiva, que faga uma ponte entre as ideias e a
acdo docente, sera capaz de transformar a educacio.

Entendemos que a escola é o espaco legitimo da formacdo continuada e que tem papel fundamental para
o desenvolvimento dos saberes pedagégicos, tedricos e da experiéncia. Assim, formag¢do continuada
dentro da escola configura-se numa dindmica de reunides, estudos, troca de experiéncia, convivéncia e
aprendizado. Compete, portanto, a instituicido e ao professor articular essa dinamica para a
sistematizacdo dos processos que demandam da formacdo continuada. Para Menga Liidke (2001), o
desenvolvimento do professor sé se fard na integracdo dos saberes e com base na articulacdo entre teoria
e pratica educativas, num permanente didlogo com os sujeitos e com cada fato concreto do processo
educacional e objetivando o desenvolvimento da sociedade.

Segundo Gadotti (2003) a ideia de formagdo permanente inicia-se pela reflexdo critica sobre a pratica,
sendo imprescindivel examinar os multiplos aspectos: as teorias, os procedimentos e os preconceitos. E
necessario que a reflexdo critica alcance os sentidos politicos e ideoldgicos subjacentes a cada tipo de
educacdo. Nesse sentido, a formagao deve se basear em estudos criticos e reflexivos das agcdes através da
troca de experiéncias entre pares, tais como: relatos de experiéncias, oficinas, mesas redondas e grupos
de trabalho. Aprender junto significa dizer coletivamente o que ensinar e o que aprender e que cada um
pode aprender com o outro.

Conforme Gatti (1997), vivemos num tempo em que a funcdo social do ato de ensinar é entendida de
forma ampliada e complexa, envolvendo as muitas interfaces do campo educacional, entre confrontos,
sinteses e aprendizagens, este cendrio exige que o professor reflita e reconstrua constantemente sua acao
docente.

Dessa forma, a formagdo continuada torna-se um processo de crescimento permanente e engajamento
profissional, educacional e social. Para Frigotto (1996) enfrentamos uma avassaladora crise social diante
da atual politica fragmentada e opressora que gera marginalidade social. Partindo do ideal de uma
sociedade justa e inclusiva é preciso um novo profissional do ensino, que compreenda e assuma novas
estratégia de ensino, reflexivo e critico, que analise e reavalie sua pratica e que esteja envolvido com a
transformacgao da sociedade.

Concordando com esses pensamentos, as reflexdes sobre formagdo continuada nos levaram a seguinte
questdo: como o docente compreende a sua formag¢do continuada? Assim, o objetivo desta pesquisa é
investigar a ideia de formacdo continuada apresentada por professores do Ensino Fundamental, anos
finais.

Para esta pesquisa foi utilizada a abordagem qualitativa, empregando como técnicas de coleta de dados,
entrevista semiestruturada, que foi realizada com 4 sujeitos e o questionario, aplicado a 10 professores,
todos professores de 62, 72 e 82 anos, do Ensino Fundamental. A pesquisa e seus instrumentos tém a
finalidade de refletir e analisar as diferentes percep¢des sobre formacido continuada identificadas pelos
sujeitos da pesquisa. Os sujeitos foram escolhidos observando o critério do tempo de experiéncia em sala
de aula, ficando assim distribuido: 5 professores com até 5 anos de experiéncia em sala de aula e 5 com
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mais de 10 anos de experiéncia em sala de aula. Nas entrevistas foram 2 professores com até 5 anos de
experiéncia em sala de aula e 2 com mais de 10 anos de experiéncia em sala de aula.

Dessa forma, nos propomos, nesta investigacdo, a interpretar os achados dessa pesquisa através do
auxilio de autores que subsidiam o assunto, numa dindmica em que a teoria ajudard a compreender
melhor os elementos pesquisados.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

E atribuido ao professor, na contemporaneidade, maior exigéncia sobre seus saberes, o desafio,
portanto, consiste em ser um aprendiz permanente e colocar em pratica essa exigéncia considerando a
interrelacdo entre os saberes da pedagogia, da didatica, dos conhecimentos curriculares e das novas
tendéncias educacionais. Dessa forma Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se
faz educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na prdtica e na reflexdo da prdtica.
(FREIRE, 1991: 58). Portanto, um projeto de formagdo continuada abre um leque de possibilidades para
uma aprendizagem coletiva e de compartilhamento dos saberes da docéncia no espago escolar.

A formacao continuada favorece a permanente transformagio da acdo educativa, conferindo significado
para o docente e para a escola. Candau (1997) apresenta um tripé para a formacdo continuada:
primeiro, reconhecer a escola enquanto Idcus privilegiado de formagio continuada; segundo, valorizar o
saber docente; e o terceiro é a aprendizagem constituida ao longo da carreira, ou seja, partindo da
realidade escolar, valorizando o saber disciplinar e o saber da experiéncia e considerando o saber
docente construido na pratica pedagogica.

QUAL CAMINHO TRANSFORMA A PRATICA?

A formacdo docente continuada sofreu e sofre mudangas de concep¢des e nomenclatura no cenario
educacional desde sua inclusdo nas pesquisas e producdes cientificas. Altenfelder (2005), por exemplo,
contribui nesta reflexdo com sua pesquisa sobre tendéncias e desafios desse tipo de formagio no Brasil.

No processo trilhado pela formacdo, algumas caracteristicas demarcam cada tempo e concepcio, dessa
forma, faremos uma breve sintese dos modelos e nomenclaturas que constituiram a histéria dessa
formacao. Inicialmente um dos nomes dados foi o de reciclagem, que carrega a visdo técnica voltada para
uma acdo acritica e descontextualizada, sem contexto e a formag¢do ocorria apenas em eventos. Outro
nome que encontramos na literatura é treinamento, que nos fala de um processo de formagio mecanico
e meramente repetitivo, com o objetivo de moldar condutas e procedimentos, formando um professor
acritico, que s6 reproduz a sociedade desigual e classista.

Continuando a reflexdo temos a designacdo aperfeicoamento, que carrega o sentido de melhorar a
pessoa, de conclui-la, nega a formacgdo enquanto processo e acredita que educar é um caminho unilateral,
ndo relacional.

Este conjunto de interfaces da formagio continuada convergem para as tendéncias tradicional e tecnicista,
que entendem o conhecimento fundamentado na repeti¢cdo, mecaniza¢do da aprendizagem e reproducdo da
desigualdade social. A visdo mecanica ocorre por meio da reproducido de modelos e padrdes, sem refletir
sua adequacdo e relagdo com o que se ensina, é apenas uma questdo de aplicar tarefas, técnicas e
dindmicas. Estas abordagens visam o desenvolvimento de habilidades e atitudes sem que estas sejam
integradas a capacidade reflexiva.

Seguindo a reflexdo de Altenfelder (2005) outro movimento emerge sobre o termo Capacitacdo. Aqui a
termologia ndo sera tratada como convencimento e persuasdo, mas na abordagem progressista, que envolve a
acdo de capacitar de dar o sentido ao que se faz, de tornar capaz para assumir com inteireza sua funcdo de
educador, apropriando-se de condi¢des prdprias a profissdo, tornando-se capaz de pensar e agir de forma
integrada.

Diante dos diversos de significados dados a formagao do professor ao longo do tempo, trataremos aqui
da terminologia formag¢ao continuada, numa abordagem mais ampla e progressista que engloba os
aspectos a serem enfocados no processo de desenvolvimento profissional, permitindo a superacdo da
fragmentacdo do conhecimento e do préprio sujeito.
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2.2 AFORMACAO CONTINUADA: UM ELO COM A TRANSFORMACAO SOCIAL.

A formacao do professor tem seu inicio na licenciatura e, de acordo com Neto, Jacobucci & Jacobucci
(2007) um aspecto relevante é pensar os cursos de formagao inicial como um elo fundante para formar o
docente, visto que os curriculos apresentam dificuldades tanto nos aspectos tedricos, quanto
pedagoégicos, bem como na organizac¢io fragmentada dos curriculos, que separam e valorizam com pesos
diferentes as disciplinas cientificas das pedagdgicas, o que ird sobrecarregar de responsabilidades a
formacdo continuada numa perspectiva inovadora.

E importante destacar que a formagéo continuada tem sido, pela necessidade, vista como complemento
da formagio inicial. No entanto, é preciso frisar que o carater primordial da formagdo continuada é ser
um processo permanente (Novoa, 1997). Nesta perspectiva a formacdo continuada é impulsionadora de
mudangas no préprio curriculo das formagdes iniciais, num processo de retroalimentagio e renovagio de
ambas as formagoes diante dos diferentes objetivos e propostas, mas buscando em ambas a abordagem
progressista.

Assim, a concepc¢do que o professor dara a sua pratica terd sua génese em suas formagdes, tanto na inicial
quanto na continuada, integrando o que aprendeu ao longo de sua vida, portanto, as crengas e concepgdes
aprendidas e os modelos que vivenciou. Com a formacdo inicial e continuada estas compreensdes sao
questionadas e reavaliadas e, a partir da reflexdo e da confrontacio das velhas e novas abordagens da ac¢do
docente, o professor se auto avalia e refaz seu pensar e agir e, também, a forma com que concebe o
conhecimento.

Segundo Carneiro (2008), a formacdo docente de profissionais da educa¢ido tornou-se uma prioridade,
especialmente pela ampliacdo de oferta de vagas nas escolas versus a caréncia de docente para a educagao
basica, por isso a ideia de formagdo continuada alcanca relevancia do cenario educativo. A partir desta
perspectiva, é necessario pensar na formacdo do professor sob sua globalidade e complexidade e, para
Morin (2005), o paradigma da complexidade analisa os dados significativos e compreende os dados que
ndo sio significativos, bem como compreende os fendmenos. Assim, a formacdo continuada, passa a ser
um elemento que fomenta o pensamento e a agdo integrada e rompe com a inércia de um ensino
tradicional e tecnicista, podendo oferecer um ensino de qualidade.

A formacao continuada do professor estd diretamente ligada a formacdo do aluno, visto que o professor
reavalia e reorganiza seus saberes, formas de ensinar, crencas e valores. Garrido (1997) acredita que o
primordial da educac¢do escolar nos dias atuais é compartilhar com os alunos a capacidade de investigar,
deduzir, comparar e sintetizar e, para tanto, é preciso que o professor viva antes estes passos,
contextualizando seu préoprio conhecimento.

A formacdo continuada é, portanto, um campo complexo que exige uma visdo ampla, ndo podendo se
restringir ao isolamento de saberes, ndo é suficiente formar o professor somente nos saberes do contetido
da sua area de conhecimento; é preciso formar integrando os saberes filoséficos, pedagégicos e
epistemolégicos, o que trara um novo entendimento a condugio docente.

2.3 ANALISE DAS ENTREVISTAS E QUESTIONARIOS: LENDO E INTERPRETANDO OS DADOS

A proposta de usar a entrevista semiestruturada e o questionario nesta pesquisa teve a intencio de
conhecer a percep¢io dos docentes acerca da formagio continuada. As entrevistas foram realizadas com 4
docentes e, os questionarios, com 10 docentes, que mostraram-se receptivos e abertos para responder as
questdes. Para assegurar o anonimato dos docentes foi-lhes atribuido cédigos: D1, D2, D3 e D4. Os
docentes foram escolhidos observando o tempo de sua experiéncia em sala de aula, um grupo com ate’5
anos de experiéncia e outro com mais de 10 anos de experiéncia.

As questdes orientadoras da entrevista e do questionario foram elaboradas como problematizagdes, a
partir dos objetivos da pesquisa, como apontado a seguir.
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‘ ENTREVISTA SEMI-
OBJETIVOS ESPECIFICOS ESTRUTURADA

Qual a fun¢ao da formacgdo continuada?

( ) Organizar e animar situagdes de
aprendizagem tendo em vista seus horarios
na escola e as demandas institucionais.

( ) Conceber e gerir situagdes de
aprendizagem ajustadas ao curriculo e
possibilidades da escola.

a) Conhecer a percepcdo dos
professores sobre a fungio da
formacdo continuada.

Para vocé qual a fungdo da
Formacdo Continuada?

( ) Investir em aprendizagem continuada e
no desenvolvimento pessoal e profissional
para desenvolver a capacidade de auto-
gestdo profissional.

( ) Aprender a trabalhar em equipe e
elaborar um projeto de equipe.

b) Pesquisar a compreensdo dos 0 que vocé destaca como

professores sobre as vantagens e vantagens e, também, como Liste as vantagens e desvantagens da
desvantagens da formacdo desvantagem da formagdo formagdo continuada.

continuada. continuada.

c) Compreender a maneira como
os professores entendem a relagdo
da formacdo continuada com sua
acdo docente.

Qual a relagdo entre a formagdo
continuada e sua pratica em
sala de aula?

Vocé acha importante a formagao
continuada? Porqué?

2.4 CARACTERIZACAO DOS DOCENTES ENTREVISTADOS

Todos os entrevistados sdo licenciados, o docente D1 tem Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Sua
especializagdo é em Educacdo Ambiental e tem experiéncia de 15 anos lecionando em turmas do Ensino
Fundamental, anos finais. O docente D2 é formado em matematica. Nao tem especializacdo e tem
experiéncia de 4 anos lecionando em turmas do Ensino Fundamental, anos finais. O docente D3 é
formado em Historia, com especializacdo em Ensino de Histdria, tem experiéncia de 20 anos lecionando
em turmas do Ensino Fundamental, anos finais. O docente D4 é formado em Filosofia, estd fazendo a
especializacdo em Coordenagio Pedagdgica, tem experiéncia de 6 anos lecionando em turmas do Ensino
Fundamental, anos finais.

3. AS VOZES DOS DOCENTES.

As questdes que apresentaremos aqui, representam as vozes dos docentes reunidas através da pesquisa e
as respostas mostram que ha convergéncia sobre o interesse pela tematica da formagio continuada no
contexto da escola, ponto relevante e destacado pelos sujeitos da pesquisa.

Analisando a percep¢do dos professores sobre a fun¢io da formacdo continuada, na entrevista
semiestruturada e no questionario, ambos registados no quadro anterior, percebemos que a formacgao
profissional é entendida como importante pelos professores. Destacam que é uma oportunidade de se
atualizar de forma continua e, também, que a formacdo ajuda no desenvolvimento da acdo docente.
Podemos inferir, portanto, que ha uma concordancia sobre a importancia da fun¢do da formacao
continuada, que segundo Vasconcelos (1997) é através da formacdo continuada que o professor se
liberta da autoridade do discurso alheio e forma o seu préoprio com respaldo tedrico e consisténcia na
pratica.

Acerca da compreensio dos professores sobre as vantagens e desvantagens da formacido continuada
percebemos que ha um consenso quanto a cultura da aprendizagem que a formagdo envolve. Em
contraponto, também é recorrente nas falas dos professores o acimulo de trabalho e que, quando a
formacdo exige que o professor leve mais demanda de leitura para casa, esta sobrecarga é vista como
desvantagem. Portanto, entre as vantagens e desvantagens chegamos a reflexdo sobre uma politica de
formacao que, segundo Frigotto (1996), é preciso ressignificar a formagio do professor no plano teérico
e epistemoldgico, de forma a superar o conhecimento preso a légica da producio e do mercado, essa
relacdo tem consequéncia em concepgdes e praticas fragmentadas e etnocéntricas.
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Proposicoes

Elementos da entrevista

Elementos do questionario

A percepcdo dos
professores sobre a
funcdo da formagdo
continuada

Os entrevistados D1 e D4 destacaram que
no inicio achavam a formagdo uma perda
de tempo, mas que com o envolvimento e
constdncia passaram a entender a
proposta e a sentir seus efeitos em suas
aulas.

0 D2 destacou que ha algumas propostas
em que ele percebe uma fungao direta com
sua pratica, mas ha outras em que nido ha
relacdo nenhuma com a sala de aula.

0 D3 apontou que entende a importancia e
que sempre se envolveu e aprendeu no
processo de formacdo.

5 professores escolheram o item que
defende a ideia da formacdo como
investimento em aprendizagem
continuada e no desenvolvimento pessoal
e profissional para desenvolver a
capacidade de auto-gestdo profissional.

4 professores identificaram o item que
destaca que a formacao significa aprender
a trabalhar em equipe e elaborar um
projeto de equipe.

1 professor ndo marcou nenhum dos itens.

A compreensdo dos
professores sobre as
vantagens e
desvantagens da
formacdo continuada

Os professores D1 e D2 colocaram que a
vantagem é quando as formacdes
acontecem dentro do horario em que o
professor estéd na escola. Como
desvantagem ambos citam que alguns
eventos sobrecarregam o professor com
leituras extras.

0 professor D3 colocou como vantagem a
aprendizagem e a troca de conhecimento
entre os colegas. Como desvantagem, o
acumulo de trabalho do professor, que o
impede de focar nos estudos.

O professor D4 apontou como vantagem
0s momentos que os temas estdo
diretamente ligados a pratica e como
desvantagem quando os temas sdo
somente teoricos.

A partir dos 10 questionarios formamos a
seguinte lista de vantagens que foram
citadas pelos professores.

1. Aprimoramento do trabalho;
2. Estudar e trocar ideias com os
colegas;

3. Aprender coisas novas que

podemos levar para a sala de aula;

4. Conhecer os autores da educacio.

As desvantagens citadas foram:

1. 0 acimulo de trabalho do
professor;
2. Textos e palestras que nao tém

relagdo com a sala de aula.

3. A ndo valorizagdo dos
profissionais da prépria escola.

4, Poucos momentos para troca de
experiéncias.

A maneira como os
professores entendem a
relacdo da formacgio
continuada com sua
acdo docente

Todos os entrevistados destacaram que
sempre buscam levar para a sala de aula o
que aprendem na formagao.

Ressaltaram que a formagao tem
melhorado o desempenho em sala de aula
e também que a participacdo nas reunides
pedagdgicas se tornou mais ativa.

Todos os entrevistados concordaram que
a formacgio é importante.

3 professores justificaram que é
importante, porque o mundo hoje é outro
e precisamos nos atualizar.

Outros 2 professores disseram que nio
tem tempo para fazer cursos, seminarios e
congressos e que através da formacdo
continuada podem estudar.

2 professores disseram que é importante,
por que é um momento de conversar
sobre as teorias, os problemas e as
possiveis solugdes.

3 professores concordaram que é
importante porque aprendem uns com o0s
outros.
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A maneira como os professores entendem a relagdo da formagao continuada com sua pratica é numa
relacdo de pertinéncia, que ora tem ligacdo direta com a sala de aula e ora os professores a veem como
somente tedrica, ou sem sentido para a acdo docente. Dessa forma, a ideia da articulagido entre teoria e
pratica, torna-se prioridade, jA4 que, como salienta Pimenta (2002), ndo é possivel negar que é
imprescindivel a reflexdo na pratica e sobre a pratica para envolver os professores e compromete-los nos
problemas enfrentados no fazer pedagogico.

4 CONSIDERACOES FINAIS

A concepgdo atual da formacgdo continuada representa uma nova ideia que expressa o saber integrado do
professor e a valorizacdo profissional, o que implica a intersecdo entre a pratica, a reflexdo e a
valorizagdo social e econdémica da carreira do docente. Assim, a carreira docente precisa de uma séria
politica educacional.

Assim, a formacdo continuada reflexiva e politica é um projeto contemporaneo, que objetiva renovar o
cenario educacional, envolvendo varias nuances da acdo docente, suas contradi¢cdes e conquistas, seus
saberes e desafios como foi apresentado pelas posicdes e colocacdes dos sujeitos da pesquisa, destacados
na andlise dos dados.

A nosso ver, a formagido continuada corrobora sobremaneira para refletir a pratica e recria-la, tendo
como suporte os saberes teodricos, as pesquisas, a criticidade e a troca constante de experiéncias, de
tal modo que um programa de formac¢do continuada promove mudangas e renovag¢des no plano
individual e coletivo. A vivéncia de novas experiéncias, os embates e debates das teorias e das praticas
provocam e promovem novas formas de ver e pensar a acdo docente e a escola.
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Capitulo 19

Formacdo continuada de professores: Desafios e
dificuldades do exercicio da docéncia

Luiz Anselmo Menezes Santos
Sirleia Pereira Silva Gomes

Resumo: A formacgdo de professores vem sendo foco de interpretacao de varios estudos
e pesquisas nas ultimas décadas. Nunca se falou tanto em formacgao de professores, como
nos dias atuais. O conhecimento e a experiéncia profissional como l6cus da pratica
educativa trazem, a tona, reflexdes acerca das questoes que permeiam a profissao
docente. Os estudos sobre a formag¢do docente implicam um conhecimento das relagcdes
humanas, considerando o professor como um profissional inserido num debate para
além do campo de sua atuacdo. Podemos ver de forma sucinta que os professores
passaram por fases de valorizacdo e desvalorizacdo; hoje conseguiram alcangar alguns
objetivos que eram seus de direito, mas ainda falta muito a percorrer para que a
Educacdo e o profissional do Magistério sejam valorizados como merecem. Ser professor
talvez seja mais que uma profissdo, pois ultrapassa toda e qualquer barreira do
entendimento. O profissional do magistério devera buscar sempre fazer o melhor para
atingir os objetivos e principalmente se comprometer em melhorar o mundo, pois sua
competéncia estd na forma como ird atuar no desenvolvimento de um ser ainda em

formacao.

Palavras-Chave: Formac¢ao Continuada, Docéncia, Educacado Basica, Profissao.
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1 INTRODUCAO

Estudar sobre a formagao continuada é um problema que nos remete a uma gama variada de questdes
como: o exercicio profissional, a qualidade de ensino, a identidade profissional e a razdo de ser daquele se
dedica ao ato de ensinar. Assim estaremos abordando os desafios e perspectivas do profissional do
magistério ressaltando os principios e as competéncias que devem fundamentar a pratica docente.

A formacgdo de professores vem sendo foco de interpretacdo de varios estudos e pesquisas nas dltimas
décadas. Nunca se falou tanto em formacdo de professores, como nos dias atuais. O conhecimento e a
experiéncia profissional como l6cus da pratica educativa trazem, a tona, reflexdes acerca das questdes que
permeiam a profissdo docente. Os estudos atuais sobre a formacdo docente, ressaltam o conhecimento das
relacbes humanas e consideram o professor como um profissional inserido num debate para além do
campo de sua atuagao.

Conhecer o professor, sua formagdo basica e como ele se constréi ao longo da sua carreira profissional sdo
fundamentais para que se compreendam as praticas pedagdgicas dentro das escolas. Entendemos que se
tornar professor, é um processo de longa durac¢do, de novas aprendizagens e sem um fim determinado
Névoa (1999).

Dentro dessa perspectiva, a formagdo continuada, entendida como parte do desenvolvimento profissional
que acontece ao longo da atuacdo docente, pode possibilitar um novo sentido a pratica pedagoégica,
contextualizar novas circunstancias e resignificar a atuagdo do professor. Assim, analisamos a formacgao
continuada diretamente ligada ao papel do professor; as possibilidades de transformacao de suas praticas
pedagdgicas e nas possiveis mudancas do contexto escolar. Tal pratica estd para além das atualizagdes
cientificas, didaticas ou pedagégicas do trabalho docente, supde uma pratica cujo alicerce é balizado na
teoria e na reflexao desta, para mudanca e transformagao no contexto escolar.

Desta forma, a formacdo continuada contribui de maneira significativa para o desenvolvimento do
conhecimento profissional do professor, cujo objetivo entre outros, é facilitar as capacidades reflexivas
sobre a propria pratica docente elevando-a a uma consciéncia coletiva. A partir dessa perspectiva, a
formacgdo continuada conquista espago privilegiado por permitir a aproximac¢do entre os processos de
mudanga que se deseja fomentar no contexto da escola e a reflexdo intencional sobre as consequéncias
destas mudancas.

Neste sentido, as formacdes iniciais e continuadas de professores vém assumindo destaque cada vez maior
nas discussdes sobre educagdo. E uma preocupagio que se evidencia nas reformas que vém sendo
propostas e, muitas vezes implementadas, nas politicas de formacido docente no sistema educacional
brasileiro, bem como nas investigacdes e publicacdes da area educativa e, ainda, nos debates acerca da
formacdo inicial e continuada de professores.

2 METODOLOGIA

No presente artigo trate-se uma pesquisa bibliografica acerca da produgio académica sobre a necessidade
da formagio continuada de professores. As escolas e as salas de aulas tém servido como locais para coleta
de dados sobre padrdes de comportamento dos professores, desta forma, esta pesquisa também busca
abordar a relagdo do professor com o ambiente escolar, com seus alunos e com tudo que esta ao seu redor
e que o afeta direta e indiretamente.

As principais fontes de informag¢des sdo: os ambientes fisicos, os
relatorios e documentagdes, os materiais usados, outros objetos e as
pessoas diretamente envolvidas [..] Os resultados deste tipo de pesquisa
sdo normalmente apresentados na forma de narrativas acrescidas de
tabelas e ilustracdes graficas. (MOREIRA e CALEFFE, 2008, p. 78,79).

Para Moreira e Caleffe (1992), o ato individual da pesquisa nido acontece em um vacuo, mas em um
contexto social, isto é, ele acontece em uma comunidade de pesquisadores que possui ou compartilha de
concepg¢des similares em determinadas questdes, métodos, técnicas e formas de explanacgdes. Sendo assim,
buscamos abordar um tema que vem sendo recorrente no contexto escolar, mas que ndo tém se dado
muita importancia a ele, decidimos estudar como a produ¢do académica vem se posicionando sobre a
formacdo continuada os professores da educac¢io basica.

Pesquisar é o ato pelo qual procuramos obter conhecimento sobre
alguma coisa. [...] Contudo, num sentido mais estrito, visando a criacdo de
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um corpo de conhecimentos sobre um certo assunto, o ato de pesquisar
deve apresentar certas caracteristicas especificas. Ndo buscamos, com
ele, qualquer conhecimento, mas um conhecimento que ultrapasse nosso
entendimento imediato na explicagdo ou na compreensio da realidade
que observamos. (GATTI, 2002, p. 9-10)

Por se tratar de um estudo especifico acerca da atuacdo de profissionais da Educag¢io Basica, entendemos
que se trata de uma pesquisa Educacional, jA que tem a inteng¢ao de aclarar e compreender uma tematica
especifica no campo da educagio formal. Portanto, procura-se desenvolver argumentos e perspectivas que
constroem os fundamentos pedagogicos que embasam a formacdo continuada. Por essas razdes, este
estudo configura-se no ambito das ciéncias humanas, como uma abordagem qualitativa.

3 RESULTADOS E DISCUSSAO

Atualmente podemos assistir o empenho que as secretarias educacionais quanto a implanta¢do de
programas institucionais de formacdo continuada, preocupadas com as recorrentes inovacdes e
necessidades, tanto do processo educativo como dos professores, para atender ao proposito de melhoria
do processo educativo desenvolvido por escolas municipais e estaduais.

No entanto, percebe-se que, os efeitos nem sempre tém provocado alteragdes na pratica docente. Uma das
criticas mais frequentes feitas pelos professores aos processos de formagio continuada, recai no fato dos
processos serem planejados e planificados sem a participacdo deles. Assim a andlise de necessidades de
formacdo, como modalidade de formac¢do continuada que envolve e co-responsabiliza os professores ao
longo do processo de agao formativa, parece ser um dos mecanismos que faz dessa acao algo diferenciador
para eles.

No6voa (1995) ressalta que a relacdo dos professores com o saber constitui um dos capitulos principais na
histéria da profissdo docente: os professores sdo portadores (e produtores de um saber proprio ou sio
apenas transmissores e reprodutores) de um saber alheio? O saber de referéncia dos professores é
fundamentalmente cientifico ou técnico? O autor destaca que é na resposta a estas e muitas outras
questdes que se encontram visdes distintas da profissdo docente e, portanto, projetos contraditérios de
desenvolvimento profissional.

Na visdo tradicional sobre Formacdo de Professores, o professor é especializado no conhecimento
especifico da disciplina sob sua responsabilidade, sendo sua pratica pouco valorizada. Entretanto, hoje, o
professor ndo pode ser mais compreendido como um mero transmissor de conhecimentos, que exerce sua
pratica pedagdgica de modo repetitivo, que traduz conhecimentos especificos e fragmentados, a partir do
discurso cientifico das ciéncias da educagdo. Podemos, sim, concebé-lo como produtor de saberes, dado
que os saberes provenientes da sua experiéncia devem ser considerados, quando analisada a sua
competéncia profissional. Tal pressuposto encontra fundamento nas leituras e reflexées que realizamos a
partir de Tardif (2002), que caracteriza o saber docente como multiplo e pluriorientado por diversos
saberes, originados dos saberes curriculares, das disciplinas, do exercicio profissional e da experiéncia
pessoal.

O professor, de acordo com as circunstancias e contextos de e para o seu exercicio profissional, interage
constantemente com seus alunos e contextos envolvidos no processo ensino-aprendizagem. Essas
experiéncias possibilitam-lhes construir conjuntos de saberes sobre cada um, os quais orientam suas
praticas.

E necessario, entretanto, lembrar que esses saberes que tém por fonte sua experiéncia sdo influenciados
pela organizacdo institucional e que esta, ocasionalmente, contribui, por suas a¢cdes e normas (curriculos,
programas, planos etc.), para o distanciamento entre os saberes da prdpria experiéncia e os saberes
obtidos em sua formacio inicial ou continuada.

Podemos ver de forma sucinta que os professores passaram por fases de valorizacdo e desvalorizagdo;
hoje conseguiram alcancar alguns objetivos que eram seus de direito, mas ainda falta muito a percorrer
para que a Educagdo e o profissional do Magistério sejam valorizados como merecem de forma
compromissada e respeitosa.

Ser professor talvez seja mais que uma profissdo, pois ultrapassa toda e qualquer barreira do
entendimento. O profissional do magistério devera buscar sempre fazer o melhor para atingir os objetivos
e principalmente se comprometer em melhorar o mundo, pois sua competéncia esta na forma como ira
atuar no desenvolvimento de um ser ainda em formagao.
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E visivelmente perceptivel a diferenca entre o que sabe ensinar e aquele que somente tem dominio sobre
os conteudos, aquele que apenas domina os contetdos s6 transmitira o que conhece, mas no ensino
ocorrem situacdes inesperadas, que exigira além do dominio, o jogo de cintura o saber resolver problemas,
que segundo Perrenoud, 2001, é um homem de situagido que resolve qualquer situacio.

Compreendendo que na sociedade atual o professor se torna cada vez
mais, um elemento fundamental na mediacdo dos processos
constitutivos da cidadania dos alunos, para que ocorram a superacao do
fracasso e das desigualdades escolares, repensar a formacdo desses
profissionais revela-se uma das prioridades no inicio de milénio.
(PERRENOUD, 2001,p.197).

Admitimos que, se, por um lado, o professor, como profissional, deve conhecer profundamente o contetido
disciplinar sob sua responsabilidade e os referentes as ciéncias da educagdo, por outro, deve aprimorar
esses conhecimentos “pelo” e “no” exercicio de suas praticas cotidianas na escola. Assim sendo nos
inspiramos em Cunha (1989), para dizer que o processo de formacdo de professores nunca acaba esta
sempre acontecendo; é como um ciclo que vai desde o ingresso do professor na escola, como aluno até o
final de sua trajetéria profissional.

Na verdade, ouvir os professores, detectar suas necessidades, as suas duvidas, as suas preocupacoes e as
suas expectativas em relagdo a formacdo continuada, nos parece ser um conjunto de atitudes que
concorrem para facilitar e aprimorar essa mesma formacao.

Na atualidade, o papel do professor extrapolou a mediacdo do processo
de conhecimento do aluno, o que era comumente esperado. Ampliou-se a
missdo do profissional para além da sala de aula, a fim de garantir uma
articulagdo entre a escola e a comunidade. O professor, além de ensinar,
deve participar da gestdo e do planejamento escolares, o que significa
uma dedicacdo mais ampla, a qual se estende as familias e a comunidade.
(GASPARINI; BARRETO; ASSUNCAO, 2005, p. 191)

Os professores sofrem diariamente pressdes da direcdo da escola, dos alunos, dos pais dos alunos e da
familia, e enfrentam inimeros obstaculos para conseguirem realizar seus planos, tanto pedagoégicos
quanto pessoais, e essas pressdes e obstaculos muitas vezes nido sdo notados por quem os cercam, o que
acaba deixando o professor desmotivado, sem expectativas devido a desvalorizagdo que é dada a sua
profissao.

Segundo Gasparini et al (2005) torna-se pertinente defender que o sistema escolar transfere ao
profissional a responsabilidade de cobrir as lacunas existentes na instituicdo, a qual estabelece
mecanismos rigidos e redundantes de avaliacdo e contrata um efetivo insuficiente, entre outros, que
acabam sobrecarregando o trabalho docente.

Na atualidade, o papel do professor extrapolou a media¢do do processo
de conhecimento do aluno, o que era comumente esperado. Ampliou-se a
missdo do profissional para além da sala de aula, a fim de garantir uma
articulacdo entre a escola e a comunidade. O professor, além de ensinar,
deve participar da gestdo e do planejamento escolares, o que significa
uma dedicacdo mais ampla, a qual se estende as familias e a comunidade.
(GASPARINI; BARRETO; ASSUNCAOQ, 2005, p. 191)

Tardif (2002) destaca que na medida em que um dos objetivos do professor é criar condi¢cdes que
possibilitem a aprendizagem de conhecimentos pelos alunos, num contexto de interacdo com eles, a gestao
da matéria torna-se um verdadeiro desafio pedagogico, fazendo com que o professor transforme a matéria
que ensina, para que possa ser compreendida e assimilada pelos alunos.

E verdade que o conhecimento pedagégico do contetido a ser ensinado
ndo pode ser separado do conhecimento desse contetido. Entretanto,
conhecer bem a matéria que se deve ensinar é apenas uma condigio
necessaria, e ndo uma condicido suficiente, do trabalho pedagogico.
(TARDIF, 2002, p. 120)

Podemos perceber que o contetido a ser ensinado deve ser transformado, e até mesmo adaptado para cada
tipo de aluno, para que todos o compreendam em grupo e individualmente. Para Tardif (2002) ensinar é
perseguir fins, finalidades, ou seja, é empregar determinados meios para atingir certas finalidades.
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[..] o professor precisa, o tempo inteiro, reajustar seus objetivos em
funcdo da tarefa que esta realizando e de todas as suas limitagdes
temporais, sociais e materiais. Nesse sentido, seus objetivos de trabalho
dependem intimamente de suas agodes, decisdes e escolhas. Levando em
conta os objetivos escolares, pode-se dizer que a pedagogia é uma
tecnologia constantemente transformada pelo trabalhador, que a adapta
as exigéncias variaveis da tarefa realizada. (TARDIF, 2002, p. 127)

Segundo Tardif (2002) o ensino é uma atividade humana, um trabalho interativo, ou seja, um trabalho
baseado em interagdes.

Concretamente, ensinar é desencadear um programa de interagdes com
um grupo de aluno, a fim de atingir determinados objetivos educativos
relativos a aprendizagem de conhecimentos e a socializagdo. (TARDIF,
2002, p. 118)

Os professores tém diversos grupos de alunos para ensinar, porém nao podem deixar de levar em
consideracdo que dentro desses grupos existem as diferencas individuais, e que a aprendizagem também é
individual.

Quando se ensina, certos alunos parecem simpaticos, outros nio. Com
certos grupos, tudo caminha perfeitamente; com outros, tudo fica
bloqueado. Uma boa parte do trabalho docente é de cunho afetivo,
emocional. Baseia-se em emocdes, em afetos, na capacidade ndo somente
de pensar nos alunos, mas igualmente de perceber e de sentir suas
emogdes, seus temores, suas alegrias, seus proprios bloqueios afetivos.
(TARDIF, 2002, p. 130)

Segundo Tardif (2002) o problema principal do professor em interagir com alunos que sdo todos
diferentes uns dos outros e, ao mesmo tempo, em atingir objetivos préprios a uma organiza¢do de massa
baseada em padrdes gerais, para ele embora o professor trabalhe em grupos, deve também agir sobre os
individuos.

O professor acaba se ligando afetivamente e emocionalmente com seus alunos, o que acaba fazendo com
que ndo desempenhe apenas seu trabalho, mais também se empenhe e invista no trabalho a sua
individualidade.

A pedagogia ndo pode ser outra coisa sendo a pratica de um profissional,
isto é, de uma pessoa autdnoma, guiada por uma ética do trabalho e
confrontada diariamente com problemas para os quais ndo existem
receitas prontas. Um profissional do ensino é alguém que deve habitar e
construir seu proprio espaco pedagdgico de trabalho de acordo com
limitacdes complexas que s6 ele pode assumir e resolver de maneira
cotidiana, apoiado necessariamente em uma visio de mundo, de homem
e de sociedade. (TARDIF, 2002, p. 149)

Segundo Carlotto (2010) a profissdo do professor antes considerada uma profissdo vocacional, onde se
havia satisfacdo para exercé-la, hoje se tornou uma profissao de bastante exigéncias e cobrangas, sem seu
devido reconhecimento, levando o professor a serem considerados mais técnicos que profissionais. A
educacdo durante muitos anos se preocupou com questdes pedagogicas e com a formacido docente, e s4 na
atualidade vem se dedicando ao professor. Tentando entender os sentimentos, as formas de vivenciar a
profissdo e os pontos de desgaste da profissdo docente.

A formacgio Continuada de professores, concebida na forma de qualificacdo profissional de professores,
necessita reconhece a dinamicidade da profissdo docente, cuja identidade profissional é construida
socialmente através de acoes coletivas e interagdes com outros grupos e entidades.

Nessa perspectiva, “tornar-se professor” constitui um processo complexo, dinamico e evolutivo, que
compreende um conjunto variado de aprendizagens, saberes e experiéncias a serem adquiridas ao longo
de diferentes etapas formativas. Desse modo, a formagio continuada procura desencadear a construgdo de
saberes necessarios ao exercicio profissional, aliando-se aos saberes advindos da prépria experiéncia.

A prética pedagogica capaz de articular a teoria e a pratica busca proporcionar meios de percepgio de
problemas inerentes ao processo ensino-aprendizagem. Além disso, destaca a preocupa¢do em fomentar o
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desenvolvimento de competéncias em horizontes amplos, pautada em pressupostos articulados de
concepgdes da profissdo docente, do ato pedagogico e da propria formagao profissional.

No momento em que a profissdo docente é concebida como uma ocupacgdo de carater intelectual, que
requer uma formacao longa de ensino, pesquisa e extensdo, a concepg¢io do ato pedagégico baseia-se na
construcdo do docente, estruturada a partir da andlise que ele faz do real, dos conhecimentos tedricos
adquiridos na sua formacgao e de conhecimentos praticos adquiridos em sua ag¢3o.

Os maiores problemas e dificuldades na organizacdo da formacdo
continuada incluem falta de verbas, dificuldade para liberacao do
professor, falta de local, horarios incompativeis, falta de infra-estrutura
espacial e didatica, falta de articulagdo entre universidade e escola,
desmotivacdo do professor, dificuldade de avaliar a pratica pedagdgica.
Podem, ainda, ser citadas discordancias com o objetivo da formacao
continuada entre o professor e as agencias formadoras, bem como o
estabelecimento da relacdo entre teoria e pratica.

A formagio continuada é uma exigéncia para os tempos atuais. Desse
modo, pode-se afirmar que a formagdo docente acontece em continuum,
iniciada com a escolarizacdo basica, que depois se complementa nos
cursos de formacdo inicial, com instrumentalizacdo do professor para
agir na pratica social, para atuar o mundo e mercado de trabalho;
continua ao longo da carreira do professor pela reflexdo constante sobre
a pratica, continuidade de estudos em cursos, programas e projetos.
(ROMANOWSKI, 2007, P.137- 138)

A formagdo de professores deve ser concebida como um processo permanente e continuo que abrange
todo o percurso profissional. Essa formacdo progressiva é justificada tanto pela natureza humana da
profissdo docente quanto pela dindmica e complexidade do sistema educativo. De fato, o professor nio é
um produto acabado, mas um individuo que se encontra em continua formacdo, num processo
permanente de desenvolvimento profissional.

Ressalte-se, porém, que a implantacdo dessas perspectivas necessita da apropriacdo de instrumentos
metodolégicos e conceituais que possam conduzir a direcdo objetivada. Caso contrario, restara apenas o
discurso vazio, sem forgas para alterar a realidade. Nesse sentido, formar professores significa forma-los
para intervirem na escola, na vida social e, consequentemente, nas determina¢des colocadas pelo contexto
mundial.

Entendemos que nas praticas docentes estdo contidos elementos
extremamente importantes, tais como a problematizacdo, a
intencionalidade para encontrar solugdes, a experimentacao
metodolédgica, o enfrentamento de situacdes de ensino complexas, as
tentativas mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma didatica
inovadora, que ainda ndo esta configurada teoricamente. Essa vasta e
complexa producdo tende a ficar perdida, diluida e ao nivel do senso
comum. (PIMENTA, 2008, p. 7)

Intervir no mundo exigira do docente o dominio de conhecimentos acerca da realidade e de suas conexdes
internas, bem como das competéncias para solucionar determinadas situagdes circunscritas ao mundo
real, em especial aquelas que podem garantir uma interveng¢io na aprendizagem do aluno, na escola, na
educacdo e na vida cotidiana, enfim, nos lugares historicamente situados e perspectivados por
transformagoes.

Diante desse quadro, construir competéncias significa contrapor-se ao modelo de competéncias no
sentido instrumental e pragmatico, como preveem as Diretrizes Curriculares Nacionais, para implementar
uma a¢do educativa e pedagégica fundada nas diversas relacdes que o professor estabelece com os outros,
e em especial com seus alunos no interior da escola, centrando-se na busca de significados que possam
contribuir para a constru¢do de um mundo melhor e dedicado a humanidade do sujeito social.

Possuir competéncias significa dominar as agdoes da docéncia em sentido particular e relacional entre
professor e aluno, tendo em mente o estabelecimento de relagdes de aprendizagem voltadas para o
pensamento critico, autonomo, livre e dedicado ao bem-estar humano.
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4 CONCLUSOES

O modelo atual de formacao exigird de qualquer docente, que atuard na Educacdo Bdasica, um
posicionamento diante da realidade e de suas conexdes internas, bem como a tomada de decisdes para
solucionar determinadas situacdes nos lugares historicamente situados e perspectivados por
transformacoes. Ser um educador consiste em agir no mundo, tomando como ponto de partida a realidade
em que se vive, seus problemas, suas particularidades e suas articulagdes com o todo, para entdo construir
efetivamente as novas possibilidades de alteracao da realidade.

Portanto, é importante que todo professor tenha conhecimento a respeito das diferentes necessidades
sociais, e principalmente ter consciéncia de seu papel enquanto educador, sendo capaz de propiciar
contribui¢bes para o desenvolvimento humano. Investir no estudo sobre a compreensdo destes processos
ja é um grande passo para o respeito as diferencas culturais. Garantir uma educagdo de qualidade a todos e
propiciar aos educandos um nivel de aprendizagem de forma permanente, sem desigualdades, sem
exclusdo social, € um desafio imenso que precisa ser perserguido em longo prazo sem as amarras das
perspectivas imediatas.
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Capitulo 20

A formagdo continuada de professores nas
representacoes sociais dos formadores

Renata da Costa Lima
Maria da Conceicao Carrilho de Aguiar

Resumo: A frequéncia com que a formacdo continuada de professores tem sido reduzida
ou tratada como sin6nimo de capacitacdo, de treinamento, de aperfeicoamento, de
atualizacdo, entre outros termos, foi o que nos motivou para a realizacdo de uma
pesquisa no intuito de compreender quais representacdes sociais de formacao
continuada sdo compartilhadas por seus formadores. Tomamos como categoria central a
formacao continuada de professores. Essa categoria foi compreendida a partir da teoria
das representacdes sociais, tendo como suporte tedrico e metodoldgico as consideragdes
de Moscovici (1978; 2003), de Sa (1998) e de Abric (1994; 1998). Para atingir os
objetivos propostos buscamos no Centro de Estudos em Educac¢do e Linguagem (CEEL)
os formadores colaboradores deste estudo. Como procedimento metodolégico, a
pesquisa contou com duas etapas, quais sejam: a aplicagdo de um teste de associagdo
livre com vinte formadores e a realizagdo de uma entrevista semiestruturada com dez
formadores, elaborada a partir das respostas ao teste de associacdo, no intuito de
aprofundarmos a compreensao das representacdes sociais do objeto formacdo
continuada. Os achados do teste de associacao livre revelaram que os formadores
representam a formacgao continuada de professores como um momento de curso e isso
reduz a complexidade da formagao continuada, uma vez que ela se estende por toda a
vida profissional do professor e nao se resume a um curso especifico. Percebemos, com o
teste de associacdo e com a entrevista semiestruturada, um reducionismo da formacgao
continuada quando ela é tratada pelos formadores participantes da pesquisa como uma
capacitagdo, um treinamento, um aperfeicoamento, uma atualizacdo, entre outros
termos, e, desta maneira, os formadores desconsideram a dimensao individual do
processo de formagao.

Palavras-chave: Formagdo continuada. Professores. Representacao social.
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1 INTRODUCAO

Capacitacdo, aprimoramento, aperfeicoamento, atualizacdo, reciclagem ou formacdo continuada de
professores? Todos esses termos, em um primeiro momento, parecem se referir 3 mesma coisa: formar
professores. Ndo é raro encontrarmos nos discursos de professores, coordenadores, gestores e autores a
reducdo da formagdo continuada a um momento de capacitagio, aprimoramento, etc. Mas, o que de fato
significa formar continuadamente professores? Um momento de capacitacdo, aperfeicoamento, etc., esgota
o que a formacdo continuada é ou deveria ser?

Sob os mais variados olhares e perspectivas, a formacdo continuada de professores tem adquirido um
grande espago nas pesquisas em educac¢do. No entanto, muitas vezes a formacdo continuada tem sido
utilizada de forma inadequada, confundindo-se com reciclagem, conferéncias pedagdgicas, treinamentos,
capacitacdo, atualizacdo, entre outros termos. Mesmo quando esses formatos assumem “fun¢des bem
especificas em termos objetivos, conteidos e tempo de duracdo [..] todos tém como elementos
constitutivos a auséncia de mecanismos efetivos para acompanhar a pratica docente concreta dos
professores” (FREITAS, 2007, p. 25).

Diante disso, em um primeiro momento, nos propomos a refletir sobre o que significa formacao
continuada, trazendo alguns elementos que entendemos ser essenciais para que ela se constitua enquanto
formacdo - e ndo apenas um treinamento, atualizagdo, reciclagem, etc. Em um segundo momento
apresentamos os achados da pesquisa, na qual buscamos compreender como a forma¢do continuada é
representada por seus formadores.

Além de contribuir com o debate acerca do tema da formacao continuada de professores, a relevancia do
estudo reside no fato de compreendermos a pessoa do formador como um agente essencial no processo de
(re)significacdo, (re)configuracdo e (re)conceitualizacdo da formagdo continuada, no contexto das
representacdes sociais, bem como de acreditarmos que as representacdes dos formadores servem de
guias de condutas para eles orientarem as suas praticas relativas aos professores que formam. Para tanto,
a teoria das representacdes sociais se apresentou como suporte tedrico-metodoldgico para a pesquisa que
realizamos com os formadores.

Moscovici, pioneiro na teoria das representacdes sociais, preocupou-se em compreender como as
representacdes se organizam, particularmente, no psicolégico de um individuo. Ele afirmou que

representar ndo é simplesmente repetir uma coisa ou reproduzi-la, mas reconstitui-la, retoca-la,
transforma-la (MOSCOVICI, 1978).

Em contribui¢ido ao debate, Abric (1994, p. 28) afirma que, em resumo, “a representacio social funciona
como um sistema de interpretacdo da realidade que rege as relagdes dos individuos com o seu meio fisico
e social, determinando seus comportamentos e suas praticas”. O Autor ainda propde uma abordagem
estrutural das representagdes sociais, afirmando que uma representacido é dividida em um nucleo central
e nos elementos periféricos. O primeiro é a parte mais estavel da representacio. E o niicleo central que ira
opor-se a mudanca, pois toda alteracdo no ntcleo central acarretara uma mudan¢a completa da
representacdo. Ja os elementos periféricos se organizam em volta do nucleo central e possuem trés
fun¢bes essenciais: a de concretizagio, que possibilita a formagio da representacdo em termos concretos;
a de regulacdo, que possibilita a integracdo de uma nova informagdo ou transformacgdes que ocorrem no
meio ambiente, visto que o nudcleo central ndo é vulneravel as mudangas; a de defesa, que é responsavel
pela defesa da representacdo em relagdo as mudangas (ABRIC, 1994).

Para Almeida (2005), os elementos periféricos e centrais de uma representacio social permitem constatar
que ela é ao mesmo tempo estavel e instavel, rigida e flexivel, e é tanto consensual quanto marcada por
fortes diferencas interindividuais.

Ressaltamos que quando decidimos realizar um estudo em representacdes sociais, 0 que queremos
pesquisar é algum fendmeno de representacdo social. Certamente um fendmeno que despertou o nosso
interesse em fungao de sua relevancia social ou académica. Contudo, uma vez escolhido tal fendmeno para
pesquisar, o objeto nio fica com isso automaticamente estabelecido (SA, 1998).

S4 (1998) afirma que um fendmeno de representagio social ndo é equivalente ao objeto de pesquisa. E
necessario transformar o fendmeno de representacdo em objeto de pesquisa, que, por sua vez, é uma
construcdo que se da desde a identificacdo do fendmeno, passando pela escolha de um desdobramento da
teoria ou simplesmente escolher aquela inaugurada por Moscovici, até o percurso metodolégico. No
entanto sem perder de vista que as escolhas (do desdobramento, do percurso metodolégico) precisam ser
feitas a partir do objeto de pesquisa, ou seja, precisam estar a servico do objeto, ajudando-o na sua
compreensao.
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Por fim, s6 se pode falar em representag¢des sociais delimitando um grupo de sujeitos especifico, pois ao
mesmo tempo em que uma representacdo ¢é individual, ela também é coletiva e se constitui mediante um
grupo, uma vez que uma representacio reside na dialética entre o individual e o coletivo. Logo, a escolha
pelos formadores do centro de estudos em educacio e linguagem (CEEL) nao foi aleatdria. Optamos pelo
CEEL e pelos formadores que 14 atuam por entendermos que se trata de um centro com forte atuagido na
area de formacao continuada de professores em nivel nacional.

2 AFORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: EM BUSCA DE UM CONCEITO

Termos utilizados, como treinamento, capacitacio, reciclagem, etc., reduzem a construcao da autonomia
intelectual do professor, pois se fundamentam em propostas previamente elaboradas a serem
apresentadas aos professores no intuito de que as implementem nas salas de aula, obedecendo a légica de
cursos padronizados criados e pensados por experts para um grupo de “pobres e ignorantes professores”
(CHRISTOV, 2002).

Segundo Aguiar (2004), os termos treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo e reciclagem
desenvolveram-se no Brasil com o golpe militar de 1964, no periodo do modelo autoritario, para atualizar
os professores sobre as mudangas no sistema educacional. A utilizacdo desses termos na educagdo
produzia a sensac¢do de estar numa industria treinando os operarios para manusear maquinas. Assim,
termos como treinamento e reciclagem significam preparar o individuo para os conhecimentos,
habilidades e atitudes que irdo maximizar a competéncia individual, com vistas a melhorar o desempenho
da organizacao.

Ressaltamos que é necessario ter cuidado com a utilizacdo de tais termos, dado que eles podem ser
reducionistas em relacdo a toda a complexidade que envolve a formacado continuada.

Resende e Fortes (2005, p.05) afirmam que as

percepgdes acerca da formacdo continuada de professores sdo muitas, o
que provoca a utilizacdo de conceitos e termos considerados similares,
porém muitas vezes ambiguos e imprecisos, tais como capacitacdo,
treinamento, aperfeicoamento e reciclagem. Todos eles respondem a
tendéncias diferenciadas.

Segundo os autores acima, existem distingdes entre esses diferentes termos: reciclagem da a ideia de
mudangas profundas que desconsideram os saberes ja existentes; treinamento indica destreza, exercicio
repetitivo e condicionante; capacitagdo sugere apenas o desenvolvimento de habilidades; aperfeicoamento
da a entender completude e acabamento; ja o termo formagdo implica um processo de construcdo
inacabavel.

A formacdo continuada ndo deve ser confundida com ag¢des pontuais ou extensivas de formagio, pois os
efeitos sdo bastante limitados. A formagao continuada, na visdo do desenvolvimento profissional, implica,

além dos mecanismos de acompanhamento da pratica docente, uma
avaliagdo periddica das ag¢des desenvolvidas e uma identificacdo das
demandas de formacio, localizadas com base nas dificuldades expressas
pelos proprios professores no exercicio de sua atividade profissional
(FREITAS, 2007, p.25).

A formacdo continuada que defendemos é compreendida como um processo complexo e
multideterminado que ganha materialidade em multiplos(as) espagos/atividades, ndo se restringindo a
cursos e/ou treinamentos, estimula a busca de outros saberes e introduz uma fecunda inquietacdo
continua com o ja conhecido, motivando viver a docéncia em toda a sua imponderabilidade, surpresa,
criagdo e dialética com o novo (PLACCO; SILVA, 2002).

Assim pensada e desenvolvida, a formagido continuada envolve duas questdes fundamentais no processo
de constituicdo do sujeito que é/esta sendo formado: a individualidade e a coletividade. Ela ndo pode ser
reduzida a um tempo e espago convencionais de formacdo, muito embora os momentos de formacao no
coletivo sejam de extrema importancia para a formagdo do professor - e, em hipdtese alguma, estamos
negando as contribuicdes que esses momentos em coletivo podem dar aos professores.

Outra questio importante é apontada por Novoa (1992). O autor sugere que a formacdo continuada esteja
fundamentada na experiéncia profissional, porém ndo se deve ficar nos saberes da experiéncia, é preciso
um trabalho reflexivo e critico sobre a pratica.
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Concordando com Noévoa (1992), ressaltamos a importancia do enfoque tedrico nas formagdes
continuadas, embora seja comum que na formagdo continuada as reflexdes estejam apenas ao nivel da
experiéncia, e as discussdes tedricas sejam esquecidas, deixando a formacdo apenas no ambito das
experiéncias compartilhadas. Ressaltamos o valor tanto dos saberes da experiéncia dos professores em
formacdo - pois a formagdo continuada precisa partir da realidade destes e dos problemas reais de cada
contexto - quanto da discussdo da teoria nos momentos da formacdo, porquanto o enfoque apenas num
desses aspectos (saberes da experiéncia ou discussdes tedricas) empobrece a formacao.

3 PERCURSO METODOLOGICO

A escolha de uma metodologia, tanto de coleta quanto de analise, segundo Abric (1994), esta determinada
por consideragdes empiricas - natureza do objeto, sujeitos, limitagido das situagdes, etc.-, mas também se
apoia no sistema tedrico que justifica a pesquisa. Para esse autor ha trés objetivos que implicam uma
abordagem multimetodolégica das representagdes, organizadas em trés tempos sucessivos: o encontro do
conteudo da representacdo; o estudo das relagdes entre os elementos, de sua importancia relativa e de sua
hierarquia; a determinacdo do controle do ntcleo central.

Esta pesquisa contou com a participacdo de vinte formadores do CEEL. O critério de escolha foi pertencer
ao grupo de formadores e estar disponivel a colaborar com a pesquisa.

Realizamos um teste de associacdo livre com os vinte formadores, que consistiu em apresentar uma
expressdo indutora - formagio continuada - que funcionou como termo indutor, correspondendo ao
objeto de representacdo que estd sendo investigado, para assim, solicitar ao sujeito a produc¢io, o mais
rapidamente possivel, de no minimo trés palavras/expressoes que lhe vierem a mente.

Posteriormente, com o intuito de aprofundar e obter mais elementos que nos ajudassem na compreensao
das representacgoes sociais de formacao continuada, realizamos uma entrevista semiestruturada com uma
porcentagem de 50% dos formadores que antes realizaram o teste de associagdo.

A analise do contetdo do teste foi feita a partir da proposta de Bardin (2004). Para a autora, a analise do
conteido do teste de associacido se faz por meio da reunido da lista de palavras suscitadas por cada
palavra/expressdo indutora, sendo este primeiro trabalho de classifica¢do. Assim, nos vemos diante de um
confronto com um conjunto heterogéneo de unidades semanticas. Diante desta desordem, torna-se
necessario introduzir uma ordem. Apds acharmos uma ordem para essas palavras/expressdes, as
informacdes tornam-se acessiveis e manejaveis, de modo a chegarmos as representagdes, chamadas por
Bardin (2004) de representag¢des condensadas.

Com base nas respostas obtidas com o teste de associacdo livre, estabelecemos um critério de escolha dos
formadores: entrevistar os que tivessem mencionado em sua resposta ao teste as palavras com maior
frequéncia, dado que elas possivelmente se constituem como nucleo central de uma representacio e,
assim, terfamos mais elementos para compreendé-la.

O roteiro da entrevista foi elaborado a partir das respostas ao teste de associacdo, no intuito de
aprofundarmos a compreensdo das representagdes sociais do objeto formac¢do continuada.

Nas entrevistas o primeiro passo no sentido de interpreta-las foi transcrevé-las. Arruda (2005) aponta que
a escuta e a transcrigdo das gravacdes sdo uma boa ocasido para mergulhar no material coletado. O
segundo passo foi a leitura flutuante proposta por Bardin (2004). O terceiro passo, ja apds varias leituras
das entrevistas, foi criar as categorias, o que de acordo com Franco (2008) é o ponto crucial na andlise de
conteudo. Portanto, nossas categorias criadas a partir dos dados da entrevista sdo categorias empiricas,
uma vez que foram construidas a partir do contetido das falas dos participantes.

4 RESULTADOS E DISCUSSOES
4.1 PERFIL DOS SUJEITOS

A grande maioria dos participantes foi composta pelo sexo feminino - dezenove mulheres e apenas um @
homem. No que se refere a faixa etaria, encontram-se entre vinte e sessenta anos.

A graduacdo é representada em sua maioria por pedagogos e psicdlogos, mas também participaram
fonoaudidlogos e licenciados em letras.
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Para ser formador do CEEL, é necessario estar cursando no minimo o mestrado. Logo, os nossos sujeitos,
obrigatoriamente, ja o fizeram ou o estdo cursando. Dos vinte participantes, treze cursaram ou cursam
doutorado em educacdo e apenas um na area de linguistica. Dos vinte sujeitos, apenas dois possuem pds-
doutorado.

4.2 TESTE DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS

Palavras Frequéncia Porcentagem %
Reflexdo 65%
Troca  desaberes 8 40%
Aperfeicoamento 5 25%
Capacitagio 5 25%
Estudo 4 20%
Aprender 3 15%
Avaliagdo 3 15%
Construgio coletiva 3 15%
Continua 3 15%
Planejamento 3 15%
Ampliacdo dos saberes 2 10%
Aprofundamento 2 10%
Busca 2 10%
Compromisso 2 10%
Melhoria 2 10%
Motivagdo 2 10%
Necessaria 2 10%
Novos saberes 2 10%
Pratica 2 10%
Sistematicidade 2 10%
Saber tedrico 2 10%

Fonte: dados organizados pelas autoras com base no teste de associagdo livre de palavras.

Observando a tabela, nota-se que foram associadas vinte palavras/expressdes ao termo formacao
continuada com frequéncia igual/superior a dois. A partir das palavras associadas, observamos que os
formadores apontam apenas elementos positivos quando solicitados a associar palavras/expressdes.
Dividimos as palavras em duas categorias:




Educagdo no Século XXI - Volume 22 - Formacgdo Docente

0 que a formacio continuada

proporciona
»  Reflexio
" Trocade saberes
* Aperfeicoamento
*  Capacitagdo
= Estudo
= Aprender

Elementos que caracterizam a
formacio continuada

Sistematicidade
Necessaria
Pratica
Compromisso
Busca
Continua

*  Avaliacdo

* Construcdo coletiva

* Planejamento

" Ampliacdo de saberes
* Aprofundamento

* Melhoria

= Motivacdo

* Novossaberes

*  Saber tedrico

Fonte: dados organizados pelas autoras com base no teste de associagdo livre de palavras.

As palavras sistematicidade, necessdria, prdtica, compromisso, busca e continua estdo no sentido de
caracterizagcdo da formacdo continuada, apontando elementos de acordo com os quais a formacgdo é ou
deveria ser. Como se disséssemos que a formacdo continuada precisasse ser ou fosse uma pratica
continua, necessaria, sistémica, uma busca e um compromisso.

As justificativas dadas pelos formadores presentes no teste de associacdo nos ajudaram também na
criacdo das duas categorias acima. Por exemplo, quando um formador se referiu a palavra continua e a
escolheu como principal, justificou que “continuidade da a ideia de processo de formacdo” (F10)!2,
ressaltando, no nosso entender, uma caracteristica que a formagdo tem ou precisaria ter.

Ja as demais palavras remetem mais ao sentido do que a formacdo continuada proporciona ao individuo.
Por exemplo: uma reflexdo, uma troca de saberes, um aperfeicoamento, uma capacitacdo, um estudo, etc.
Destacamos uma fala: “A formagdo continuada é proposta de modo que os professores reflitam sobre o
ensino e a aprendizagem, acompanhando os estudos e as pesquisas nas areas do conhecimento” (F02). A
afirmacdo do formador remete a um aspecto de contribuicdo da formagio continuada para o sujeito, que,
no caso citado, foi o de proporcionar um momento de reflexao.

Além das duas categorias criadas e mencionadas acima, algumas importantes observagdes precisam ser
feitas.

A primeira refere-se as palavras/expressdes mais associadas ao termo indutor formagio continuada
(reflexdo e troca de saberes). Fizemos uma leitura da proposta de formacgdo continuada do Centro e
constatamos a relagdo entre ela e o discurso dos formadores. A proposta coloca que os formadores
precisam

refletir sobre diferentes concep¢des de formacgido continuada com énfase
na abordagem critico-reflexiva; refletir sobre os saberes docentes e o
cotidiano da sala de aula; refletir sobre o papel das experiéncias
pessoais e profissionais na constru¢do da identidade profissional
(FERREIRA, 2007, p.7).

Isto nos revela uma relacio entre o que diz a proposta e os discursos dos formadores, mostrando assim
uma influéncia institucional na representacido de formacgio continuada compartilhada pelos formadores.

A segunda observacdo que fazemos refere-se as palavras mais associadas ao termo indutor formagao
continuada. Para Abric (1994), os elementos com maior frequéncia, juntamente com a escolha das duas
palavras principais sdo o que supostamente compde o sistema central de uma representagio.

Entdo acreditamos que reflexdo, troca de saberes, aperfeicoamento e capacitagdo sdo parte do nucleo
central na representacio de formagdo continuada.

12 Utilizaremos a letra F para identificar o formador seguido de um ntimero entre 1 e 20.
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Segundo Abric (1998), os elementos que compdem o nucleo central sdo determinados pela natureza do
objeto que é representado, bem como pelas relagdes que os sujeitos mantém com o objeto e pelo sistema
de valores e regras sociais que regem o contexto no qual os sujeitos estdo inseridos. O autor ainda afirma
que o sistema central é o mais resistente as mudancas.

As demais palavras/expressodes associadas aparecem, no nosso entender, como constituintes do sistema
periférico que, segundo Abric (1998), estd mais associado a caracteristicas individuais e a contextos
imediatos e contingentes de inser¢do dos individuos, a partir de suas experiéncias cotidianas, sendo um
sistema mais flexivel que o sistema central.

A terceira e ultima observacdo que fazemos em relacdo as associagdes ao termo indutor formagio
continuada refere-se as palavras aperfeicoamento e capacitagdo, terceira e quarta palavras com maior
frequéncia.

Ressaltamos que é necessario ter cuidado com a utilizacdo de tais palavras, dado que elas podem ser
reducionistas em relacdo a toda a complexidade que envolve a formacado continuada.

Aguiar (2004) ressalta ainda que esses conceitos (aperfeicoamento, capacitacdo, treinamento, reciclagem)
ddo a ideia de preparar os docentes para uma pratica repetitiva, acritica e mecanica.

4.3 ANALISE DAS PALAVRAS PRINCIPAIS ASSOCIADAS AO TERMO INDUTOR FORMACAO
CONTINUADA

Abric (1994) faz critica ao uso apenas da frequéncia das palavras evocadas em detrimento da frequéncia
da ordem de importancia atribuida pelos sujeitos alegando que, em um discurso, as coisas essenciais ndo
aparecem, frequentemente, sendo apds uma fase mais ou menos longa de aquecimento, ou seja, de
estabelecimento de confianca ou de redu¢ao dos mecanismos de defesa.

A andlise das palavras principais foi feita a partir das duas escolhas entre as cinco palavras/expressoes
que os formadores associaram ao termo formacgao continuada, bem como as justificativas dadas por eles.

Termo indutor formacdo continuada

Reflexdo (13)

Troca de saberes (8)

Aperfeicoamento (5)

Capacitagdo (5)

Fonte: dados organizados pelas autoras com base no teste de associagdo livre de palavras.

Termo indutor formacdo continuada

Reflexdo (6)

Troca de saberes (4)

Aperfeicoamento (4)

Capacitagdo (3)

Fonte: dados organizados pelas autoras com base no teste de associagdo livre de palavras

Observando as tabelas, constatamos que as quatro palavras/expressdes associadas com maior frequéncia
ao termo indutor formacdo continuada (tabela 3) também foram as mesmas palavras/expressoes que
tiveram maior frequéncia no que se refere a escolha das palavras principais (tabela 4).

Observando também as justificativas dadas pelos formadores para as escolhas de tais palavras principais,
percebemos um dado interessante.

“A formagio continuada é um momento no qual o docente reflete sobre a sua pratica” (F05). Justificativa
dada a palavra reflexao.
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“A formacdo continuada deve ser um momento para parar e aperfeicoar seus conhecimentos” (F06).
Justificativa dada a palavra aperfeicoamento.

As justificativas dadas pelos formadores as palavras principais nos dao pistas de que eles representam a
formacdo continuada como um momento especifico, entendido como curso, como formagio continuada
apenas no coletivo.

Ducoing (2007) aponta que a formacdo pode ser compreendida na distingdo entre interioridade e
exterioridade. A autora fala que se trata de dois olhares representativos opostos.

A exterioridade, a que se fazem muitas alusoes, constitui uma posicdo
reducionista para compreender a complexidade deste processo. [..] a
formagdo [na perspectiva da exterioridade] é considerada como
“qualquer coisa para” ou qualquer coisa “que se tem” ou “que se
adquiriu”. [..] quando nos referimos a formacdo, ela tende a ser
relacionada com os contetidos, e é compreendida como uma aquisi¢ao de
conhecimentos, de habilidades, de atitudes e assume a conotacdo de um
objeto que se pode obter e que pode ser comercializado (DUCOING,

2007, p. 329) [grifo nosso].

Diferentemente da visdo da exterioridade, a interioridade visa a formac¢do como um processo pelo qual o
individuo se compromete a procurar e a tornar reais as suas possibilidades, bem como é por isso que
qualquer agdo formativa se desenvolve a partir do olhar e do agir sobre si mesmo (DUCOING, 2007).

Com base nas observagdes feitas acreditamos na possibilidade de estruturar os termos reflexdo, troca de
saberes, aperfeicoamento e capacitagdo como fazendo parte de um nucleo central, mas ainda contamos
com a entrevista semiestruturada, que ajudara a aprofundar a compreensio da representacdo social de
formacio continuada compartilhada pelos formadores do CEEL.

As categorias apresentadas a seguir surgiram da leitura e releitura do material coletado, em conformidade
com a proposta de Bardin (2004) e as consideracdes de Arruda (2005).

4.4 CONCEITUANDO A FORMAGAO CONTINUADA

A primeira indagacao da entrevista realizada com os formadores foi na intengdo de que colocassem o que
entendem por formac¢do continuada. Ao contrario do teste de associagdo livre, que solicitava que
escrevessem cinco palavras ou expressdes que lhes viessem a mente ao lerem o termo formacido
continuada, nesse momento de entrevista os formadores poderiam argumentar mais, citar experiéncias,
etc., bem como podiamos também interagir com os entrevistados, reformulando a pergunta ou solicitando

que esclarecessem alguma questdo em sua fala, por exemplo.

Com as respostas dos formadores a indagacao feita, percebemos que eles colocaram duas formas distintas
de como entendem a formacdo continuada. Assim, criamos duas subcategorias para dar conta de como a
formacdo continuada é entendida pelo grupo.

Grafico 1 - Compreensio da formacgio continuada

10% . ) _
o tOl']llﬁQﬂO continuada

COMoe CUrso

formacao continuada

_ mais ampla
90%

Fonte: dados organizados pelas autoras com base no teste de associagdo livre de palavras.
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Observando a subcategoria com maioria de 90%, observamos que a formagdo continuada é vista como um
curso, ou seja, como um momento especifico de curso no coletivo.

“0 que eu entendo por formagdo continuada é um momento em que o professor para e reflete sobre suas
praticas. Um momento em que ele pode estar trocando experiéncias e estar em contato com outros
profissionais da area” (F20);

“Eu acho que sdo momentos em que o professor ndo s6 tem acesso a outras praticas, que ele reflete sobre
suas praticas, que ele compara sua pratica com outras praticas de outros professores, troca experiéncias”
(Fo5).

Tais colocagdes feitas pelos formadores corroboram o que afirmamos anteriormente quando dissemos, na
analise das palavras principais, que os formadores representam a formagio continuada como apenas um
curso e que isso se constitui numa posicdo reducionista da complexidade do processo de formacgio
(DUCOING, 2007).

Acreditamos que, ao entenderem a formagdo continuada como um momento de curso, os formadores
estdo objetivando.

A objetivacdo é o processo que os individuos vado utilizar para tentar
reduzir a distidncia entre o conhecimento do objeto social que eles
constroem e a percepcdo que eles tém deste objeto. Ou seja, sdo
vinculadas imagens concretas que, supostamente, vém corrobora-las
(DESCHAMPS; MOLINER, 2009, p. 127).

Em outras palavras, segundo Moscovici (2003), a objetivagdo “é transformar algo abstrato em algo quase
concreto, transferir o que esta na mente em algo que exista no mundo fisico” (p.61).

Diferentemente, na outra subcategoria a formacdo continuada é entendida, de uma forma mais ampla,
como algo que vai além de momentos de cursos e que abrange a dimensdo coletiva e individual do
processo formativo.

“Formacdo continuada é tudo o que se dd depois da formagdo inicial. Porque formagdo continuada nunca
termina. Vocé pode ter, pela busca do préprio sujeito, mestrado, doutorado, etc., e vocé pode ter pelas
politicas publicas” (F10).

Marcelo Garcia (1995), quando conceitua a formagao de professores - seja ela inicial ou continuada -,
ressalta a questdo individual e a coletiva como importantes ao processo de formacdo. Nessa mesma
direcdo, Almeida (2006) da énfase ao componente individual na formacdo, pois o entende como necessario
ao individuo, porquanto cabem a ele a capacidade e a vontade de se formar.

4.5 PRINCIPAIS ELEMENTOS DA FORMACAO CONTINUADA

0 segundo questionamento que fizemos aos formadores foi no intuito de compreender o que eles
consideram importante na formacdo continuada. Nossa hipodtese, baseada no teste de associagdo livre,
seria que as palavras/expressdes reflexdo, troca de saberes, capacitacdo e aperfeicoamento seriam
levantadas pelos formadores no momento da entrevista, visto que, como vimos na analise do teste, foram
palavras que tiveram maior frequéncia.

Troca de
saberes

Reflexao Aperfeicoamento Capacitagdo Teoria

Quantidade de
formadores13

Fonte: dados organizados pelas autoras com base no teste de associagdo livre de palavras.

Em conformidade com o teste de associacdo livre, os termos troca de saberes, reflexdo, aperfeicoamento e @
capacitagdo mais uma vez se fizeram presentes nas falas dos formadores. Esse fato aponta tais termos
como constituintes de um nucleo central da representacio social de formagao continuada.

13 A soma total de formadores é superior a dez, pois alguns destacaram mais de um elemento.
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“Eu acho que a formacdo é mais esse momento de reflexdo e de troca de saberes” (F05).

“[..] para que o professor possa estar se capacitando através dos momentos de reflexdo e troca de
experiéncias” (F03);

“A troca de informagdes e a reflexdo em cima da troca garantem o aperfeicoamento” (F02).

Para Cordeiro (2008), é necessario induzir o professor a pensar sobre o que o leva a desenvolver esta ou
aquela atividade, e isso se daria por meio da reflexdo e da articulacdo dos diversos saberes. A troca de
saberes também é bastante rica para o momento da formagido continuada (NOVOA, 1992). J4 os termos
capacitagdo e aperfeicoamento levantados pelos formadores sdo reducionistas da formagao continuada
(RESENDE; FORTES, 2005; FREITAS, 2007; CHRISTOV, 2002).

No entanto, o que chamou a nossa atenc¢do foi o fato de esses termos mencionados pelos formadores -
troca de saberes, reflexdo, aperfeicoamento e capacitagdo — estarem se relacionando um com o outro.
Segundo Abric (1994), o ntcleo central de uma representagdo apresenta como uma de suas fungdes a
funcdo organizadora, na qual o nicleo une os elementos da representacao, dando assim estabilidade a
mesma.

Observando as falas acima, constatamos que os formadores apontam uma relacdo existente entre as
palavras que acreditamos fazerem parte do nucleo central da representacio de formacdo continuada: a
reflexdo é feita a partir da troca de saberes, que por sua vez, é o caminho para a reflexio e os dois juntos -
reflexdo e troca de saberes - capacitam/aperfeicoam os professores. Notamos, assim, que os termos troca
de saberes, reflexdo, aperfeicoamento e capacitagdo estdo interligados e sdo interdependentes, organizando
o nucleo central.

No que se refere ao termo teoria, destacado por dois formadores, duas consideragdes precisam ser feitas.
Primeiro, concordamos com Névoa (1992) quando ele ressalta a importancia do enfoque tedrico para que
a formacgdo em coletivo nio fique apenas no nivel da troca de experiéncias.

“A teoria, que muitas vezes é deixada de lado [..]. Entendo que toda formacdo continuada precisa reunir
aspectos tedricos para poder refletir sobre a pratica, bem como os relatos de experiéncias também sido
importantissimos” (F20).

“Um bom aporte tedrico [...]. fazer esta relagdo teoria e prdtica” (F10).

As falas desses formadores nos mostram um avan¢o, ao pensarem a teoria como algo importante na
formacdo continuada. Esse fato aponta para a necessidade de superagido da distiancia que ainda existe
entre a teoria e a pratica.

A segunda consideragdo refere-se a teoria das representac¢des sociais. Reafirmamos que, de acordo com
Abric (1998), o sistema periférico de uma representagdo é mais flexivel que o central e estd mais ligado as
caracteristicas individuais. Notamos que os dois formadores que trouxeram o termo teoria nesse
momento de entrevista foram os mesmos e Unicos que o mencionaram durante o teste de associacgio livre
(ver tabela 1). Por esse motivo acreditamos na possibilidade de esse termo constituir parte do sistema
periférico da representacdo de formacio continuada.

4.6 ALGUMAS CONSIDERACOES

Nio se pode negar que os contextos sociais e educativos que condicionam todo ato social, e, assim sendo, a
formacdo do professor, mudaram muito nos tltimos anos (IMBERNON, 2009). Mediante as vertiginosas
mudanc¢as do mundo globalizado, procuramos entender como a formacao continuada de professores vem
sendo percebida por seus formadores, uma vez que entendemos a pessoa do formador como um agente
essencial no processo de (re)significacdo, (re)configuracio e (re)conceitualiza¢do da formagao continuada,
no contexto das representacdes sociais.

O desenvolvimento da pesquisa nos levou a compreender quais representa¢des sociais de formacio
continuada sdo compartilhadas por seus formadores. As evidéncias apontadas pelos achados nos
permitiram tecer algumas consideracgdes a fim de responder, ainda que de forma provisoria, as questdes
levantadas.

No percurso do trabalho, constamos que os formadores representam a formagdo continuada como um
momento de curso. Alertamos para o cuidado com tal reducionismo, uma vez que a formagao continuada
se estende por toda a vida do profissional e este ndo estd em processo de formagio apenas mediante sua
presenga em um curso com um formador.
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A formacdo continuada aqui defendida compreende que o processo formativo se d4 primeiramente pela
vontade do profissional em formar-se, bem como nio se limita a um momento formal de curso, mas
abrange, por exemplo, participacdes em congressos, conferéncias, leituras, etc., pois todos esses podem
levar o profissional a reflexdes e aprendizado.

Constatamos também a existéncia de alguns pontos convergentes com o nosso entendimento de formacao
continuada, como a questdo da reflexdo e a da troca de saberes, apontadas no teste de associacdo livre e na
entrevista, como elementos constituintes do processo de formagdo. Mas também percebemos pontos
divergentes e que reduzem a complexidade da formagdo continuada, como a utilizagdo das palavras
capacitacdo, treinamento e aperfeicoamento, mencionadas durante o teste e a entrevista.
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Formagdo continuada recursos tecnologicos e a
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Resumo: Este artigo propde-se a problematizar o tema da formacdo continuada de
professores a partir de uma experiéncia oriunda de um curso modular na rede Municipal
da Cidade Manaus e tem como objetivo avaliar o curso de formag¢ado continuada Recursos
Tecnolodgicos e a Organizagdo do Trabalho Docente com Sequéncias Didaticas na visao de
quatro professores do ciclo de alfabetizacdo. A pesquisa foi realizada numa abordagem
qualitativa com uma coleta de dados onde se focou na opinido das professoras cursistas.
Na coleta de dados foram aplicados formulario com questdes abertas e fechadas visando
entender o fendmeno. Na fundamenta¢do tedrica apoiamo-nos na obra de Campos
(2010), Alonso (1994) e Perrenoud (2002) que defendem a formacao continuada de
professores com um ato inacabado; Paviane (2009) e Pereira (2001) que abordam o
trabalho com oficinas e um novo olhar para a expressao ajuda na profissdo docente;
No6voa (1992); Tardirf (2012); Candau (1997) que diz que o trabalho com oficinas é uma
superacdo ao modelo classico de se fazer formacdo continuada de professores e nos
alerta também para a ida a escola sem objetivos; Alonso (1994) que vé o professor como
sujeito em constante formacao; Leal (2005); Cook-Gumperz (1991); Libaneo (1990);
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004); Prensky (2001); Oliveira (2009); Silva (2012) e
Lego Education (2003) que compreendem uma organizacao do fazer docente alicercado
no planejamento e articulado as Tecnologias de informac¢do e Comunicacao (TIC) como
ferramenta motivadora no processo ensino e aprendizagem. Acredita-se que o curso de
formacdo continuada para professores a partir de sequéncias didaticas seja um bom
comeco para a organizacao do trabalho pedagoégico em sala de aula e consequentemente
um dos caminhos para uma educagao de qualidade.

Palavras-chave: Recursos tecnoldgicos. Trabalho pedagdégico. Oficina em Servico.
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1 INTRODUCAO

Nos dltimos tempos, a formagdo continuada de professores tem sido uma das reocupacgdes tanto para o
poder publico, como para pesquisadores que buscam explicacdes e solucdes para os desafios e novas
provocagdes no campo educacional. “O professor deve ser formado em sua formagio para ensinar. A sua
formacdo deve contemplar a construgdo de uma nova mentalidade de ensino”. (CAMPOS, p. 137, 2010).

Um dos grandes desafios para a Divisdo de Desenvolvimento do Profissional do magistério (DDPM) e
Geréncia de Tecnologia Educacional (GTE) é elaborar modelo de formacao a ser aplicada ao pouco tempo
disponibilizado aos encontros presenciais com professores, rompendo ao mesmo tempo com os modelos
vigentes, que desconsideram ou minimizam a relevancia do contexto escolar, e que nem sempre atendem
as reais necessidades dos professores em sala de aula. Diante disto, buscou-se elaborar uma proposta de
formacdo continuada de professores, que seja construida e acompanhada durante o periodo de curso,
considerando como fundamentais e constituintes a cultura escolar, a subjetividade, as tematicas
abordadas pela escola, os projetos, e mais importante, o professor e os demais envolvidos no processo.
Mas como proceder com o pouco tempo disponibilizado para encontros presenciais? Diante da
necessidade de mais tempo de para abordar os conceitos tedéricos importantes, a solucdo encontrada para
foi dispor os materiais necessarios a pesquisa dos professores em uma sala virtual. Elaborando assim, a
proposta de curso com momentos presenciais e a distiancia através da plataforma MOODLE, com mddulos
que contemplem conceitos tedricos e atividades praticas para aplicar em sala de aula. O curso intitulou-se
Recursos Tecnoldgicos e a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico com Sequéncias Didaticas, com isso surge
também a problematica do estudo que vem indagar quais as percepg¢des dos professores cursistas com
relacdo ao referido curso. Nessa direcdo, este artigo tem como objetivo avaliar as percepg¢des dos
professores cursistas relacionadas ao referido curso.

A pesquisa foi realizada por uma abordagem qualitativa tendo como objeto de estudo, uma escola publica
municipal localizada na zona oeste de Manaus. Como instrumentos de coletas de dados foram utilizados
formularios que abordavam questdes fechadas, as quais deviam ser atribuidas um conceito regular, bom
ou 6timo. No final uma questao aberta onde os pesquisados optaram em dar sugestdes ou nao sobre as
atividades desenvolvidas.

Na fundamentacdo tedrica apoiamo-nos na obra de Campos (2010), Alonso (1994) e Perrenoud (2002)
que defendem a formacgdo continuada de professores com um ato inacabado; Paviane (2009) e Pereira
(2001) que abordam o trabalho com oficinas e um novo olhar para a expressdo ajuda na profissdo
docente; Novoa (1992); Tardirf (2012); Candau (1997) que diz que o trabalho com oficinas é uma
superag¢do ao modelo classico de se fazer formagdo continuada de professores e nos alerta também para a
ida a escola sem objetivos; Alonso (1994) que vé o professor como sujeito em constante formagio; Leal
(2005); Cook-Gumperz (1991); Libaneo (1990); Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004); Prensky (2001);
Oliveira (2009); Silva (2012) e Lego Education (2003) que compreendem uma organizacao do fazer
docente alicercado no planejamento e articulado as Tecnologias de informacio e Comunicagdo (TIC) como
ferramenta motivadora no processo ensino e aprendizagem.

Diante deste contexto, acredita-se que o referido estudo ira contribuir para repensarmos a formacgio
continuada de professores num propoésito mais real e proximo das necessidades e anseios dos docentes. O
trabalho que ja vem sendo realizado na rede municipal de ensino na cidade de Manaus, como mostra a
pesquisa, demonstra as contribui¢des desta pratica como uma das formas de ir até a escola e propor uma
acdo reflexiva ligada aos objetivos de ensino previamente planejado pelo professor.

2 REFLETINDO SOBRE O TEMA

A formacgio continuada do professor é uma das solu¢des para o enfretamento de novas provocacdes no
contexto escolar, que ndo promete resolver todas as mazelas educacionais, mas que permanece sendo uma
das a¢Ges mais coesas e precisas a serem desenvolvidas e valorizadas pelo poder publico e até mesmo pelo
préprio docente.

Falar de docéncia é falar de formacdo, afinal docéncia é atividades essencialmente formadora e auto
formadora. A esséncia do trabalho docente estd no investimento da prépria formacao e na formacdo de
quem o cerca, em especial o aluno. “Esse profissional terd que ser visto como alguém que nio esta pronto,
acabado, mas em constante formacdo” (ALONSO, 1994, p.61).

Para o autor o professor é um transformador da realidade, vive em eternas busca por respostas para um
novo problema. Resumir o papel do docente em mero executor de tarefas vem por em declinio sua
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autonomia profissional. As repostas para os problemas em sala de aula devem ser buscadas coletivamente
com base principalmente na experiéncia acumulada deste profissional a qual ndo advém somente do
periodo que esteve em formacgdo na graduacgdo. Sobre o assunto Perrenoud (2002, p. 50) afirma que:

[..] seria absurdo esperar que uma formagio inicial, por mais completa
que fosse, pudesse antecipar todas as situacdes que um professor
encontraria em algum momento do exercicio de sua profissao e oferecer-
lhe todos os conhecimentos e as competéncias que, algum dia, poderiam
ser uteis a ele.

A busca por uma solugdo coletiva para os problemas no contexto escolar pode estar numa pratica de
formacdo continuada dentro de uma proposta metodolégica de oficinas pedagdgica. Esta é uma acdo que
beneficia a construcido e reconstrugio de saberes, a discussao e reflexdo critica em torno de experiéncias
adquiridas. Para definir tal termo destacamos:

Uma oficina é, pois, uma oportunidade de vivenciar situacdes concretas e
significativas, baseada no tripé: sentir-pensar-agir, com objetivos
pedagoégicos. Nesse sentido, a metodologia da oficina muda o foco
tradicional da aprendizagem (cogni¢do), passando a incorporar a agdo e
a reflexdo. Em outras palavras, numa oficina ocorrem apropriacgio,
construcdo e producido de conhecimentos teéricos e praticos, de forma
ativa e reflexiva (PAVIANI, 2009, p. 78).

Este modelo de formacdo se contradiz a forma tradicional e opressora que ainda se conduz a educagdo, as
atuagdes descontextualizadas da histdria do docente, em uma relagio vertical de dominados e dominantes.
Assim, ao se propor uma formacgdo continuada a partir de oficinas pedagdgicas sejam elas desenvolvidas
na propria sala de aula com alunos ou apenas com o professor, ndo se descarta os diferentes saberes
construidos ao longo de anos. A proposta ndo é de ensinar féormulas magicas para a resolugdo de
problemas da escola, o objetivo centra-se principalmente na provocagio desse profissional a refletir sobre
a pratica e assim visualizar possibilidades para a realidade em que estdo inseridos.

O contato com o mundo real de sala de aula e com as pessoas que nela atuam nos remete a ideia de ajuda
profissional. Ndo se trata de se propor momentos de autoajuda nem terapia para julgar o préprio fazer ou
dos outros. Busca-se ajudar o profissional permitindo-o vivenciar situagcdes dentro do préprio ambiente
de trabalho. Assim, serdo capazes de observar, sentir, julgar, concluir e comparar as a¢des que estdo sendo
desenvolvidas no momento com as que ja praticam em sala de aula. De acordo com Pereira (2001, p. 43):

Ajudar é dar condi¢des para que a pessoa se conscientize da propria
experiéncia, de suas ag¢des e reacdes, de suas fantasias, permitindo que se
descubra por si mesma. Todos tém algum potencial que ainda nido esta
em uso, muitos sdo bem mais capazes, inteligentes, fortes, criativos e
habeis do que acreditam ser.

Corroboramos com a ideia de Pereira (2001) de que o trabalho com oficinas ndo se reduz apenas num
momento de contato para didlogos infundados sem sentido. A capacidade dos envolvidos é estimulada a
partir do momento que os contelddos a serem abordados nos encontros estejam realmente voltados para a
solucdo de problemas advindos do dia a dia em sala de aula.

3 OFICINAS PEDAGOGICAS E A VALORIZAGCAO DO SABER DOCENTE: UMA RELACAO ENTRE TEORIA E
PRATICA

A descoberta e a valorizagido de novos saberes, em especial o saber docente é extremamente importante
no trabalho com oficinas pedagdgicas. Considera a formag¢do como um processo mutuo, onde os
educadores sdo estimulados a externar seus conhecimentos dividindo-os com terceiros em prol de um
consenso significativo. A relacdo formando e formador é favorecida pelo ato da troca, pois ao mesmo
tempo em que eu aprendo ensino e vice-versa.

Assim, cabe também ao professor expor seus saberes e contribuir com a proépria formagdo, como defende
Névoa (1992, p. 25-26) “a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de formagao
mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de
formando”.
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O saber docente ndo se delimita em apenas repassar o que lhe foi ensinado. A partir da sua relacdo com
outros conhecimentos se constrdéi uma cadeia de saberes. As experiéncias no chao da escola também se
transformam em saberes vindo ndo somente de uma formacao inicial das universidades e dos curriculos. A
pratica docente, em meio as inimeras ac¢des desenvolvidas em sala de aula se transforma em saberes
experienciais, essencialmente heterogéneos influenciados, mesmo que de forma confusa, pela formacao
profissional adquirida ao longo do exercicio da profissao. “Pode-se definir o saber docente como um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e
de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2012, p. 36).

Os saberes experienciais surgem como esséncia do saber docente, a partir da qual os professores tentam
transformar seus aprendizados que recebem de suas relacdes de exterioridade integrando-os a sua pratica
ja existente. 0 mesmo autor, conclui seu pensamento afirmando que:

Essas relagdes exteriores inserem-se, hoje, numa divisdo social do
trabalho intelectual entre os produtores de saberes e os formadores,
entre os grupos e instituicdes responsaveis pelas nobres tarefas de
producdo e legitimacdo dos saberes e os grupos e institui¢cdes
responsaveis pelas tarefas de formacdo, concebidas nos moldes
desvalorizados da execucdo, da aplicacdo de técnicas pedagoégicas, do
saber-fazer (op. cit, p.54).

E comum a persisténcia da dissocia¢do entre a formagio e pratica cotidiana, nio enfatizando a questio dos
saberes que sdo mobilizados no exercicio da fungao, ou seja, os saberes das experiéncias. A identidade do
professor passa a ser integrada por essas vivencias. Essa diversidade de conhecimentos é oriunda do dia a
dia e do meio.

Pode-se afirmar que o conhecimento é um processo continuo de construgido, de tal maneira que é
necessario um novo repensar na formacao continuada. Uma forma de se pensar no procedimento seria a
formacgdo em locus. Esta é considerada por Candau (1997) como a superagdo de um modelo classico e a
construcdo de uma nova perspectiva na area em questdo. Mas, a autora alerta que para se alcangar os reais
objetivos ndo é satisfatério apenas ir a escola e propor uma atividade escolar concreta e repetitiva que
mobilize os envolvidos. Isso significa mecanizar o processo formativo, os sujeitos certamente nao
valorizardo o momento. Para que a pratica se torne reflexiva deverdo estar ligadas a resolucdo de
problemas, ou seja, ndo somente detecta-los, mas propor solucdo coletiva. Assim todos os saberes e
conhecimentos serdo valorizados e a escola como espago de interacdo de sujeitos serd bem mais
organizada na solidificacdo de seu verdadeiro papel.

4 A ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO E 0S NOVOS DESAFIOS

A educacao escolar foi sendo estabelecida ao longo dos tempos a partir das transformagdes vividas na
sociedade. Cada era formou modelos de praticas escolares que marcaram o momento mesmo que de
forma significativa ou nao.

Toda escola tem sua cultura prépria e formas diversificadas ou comuns de se organizar. Pimenta (1988)
adverte que de fato tal organizagdo envolve o trabalho coletivo dos sujeitos que compdem este espaco.
Para a compreensdo dessa natureza de trabalho constata-se que tudo gira em torno de uma pratica social
coletiva de varios profissionais que desenvolvem distintos papéis e possuem diferentes especialidades.
Desde ja, a organizagdo da escola compete aos profissionais docentes e nido docentes. Seria ingénuo
advogar ao professor o dever de suprir todas as fungdes que extrapolam a sala de aula, mas que interferem
na acdo deste profissional. Todavia, suas escolhas e atitudes contribuem significativamente para a
qualidade do trabalho pedagdgico e melhoria do ensino.

Os varios carateres de se desenvolver o processo de ensino e aprendizagem adentram na instituicdo
escolar por meio do fazer docente. Os caminhos sdo inimeros e demandam planejamento juntamente com
tomada de decisoes. Cada professor estd habituado a percorrer diferentes rumos na jornada didria de sala
de aula. As escolhas ndo devem apenas levar em conta a experiéncia profissional, mas também os
conhecimentos acumulados dos envolvidos no processo.

No contexto atual, podemos perceber mudangas expressivas nas praticas cotidianas escolares a propor¢cdo
que surgem novas possibilidades. Algumas atividades foram esquecidas ou supridas por outras motivadas
pelo surgimento de novas visdes embasadas em pesquisas ou das necessidades de dar conta das
transformacdes ocorridas na sociedade, em especial as advindas do avango tecnolégico. Um exemplo
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expressivo é quando nos reportamos ao ensino da linguagem oral e escrita. Segundo Ferreira (2012, p.
15):

Podemos perceber algumas mudancas e permanéncias. Da rotina que
envolvia as repeti¢des incansaveis do recitar dos textos sagrados as que
priorizavam o ensino de gramadatica como regras a ser apenas
memorizada ou a leitura e producdo de textos diversos, pratica de ensino
da lingua materna fora sendo construidas. No caso especifico da
alfabetizacdo, varios conceitos e metodologias influenciaram o
desenvolvimento de diferentes praticas.

O curriculo e as novas descobertas apontam para um ensino mais reflexivo e de efeito muatuo e auténomo.
O sujeito que ensina aprende e o que aprende também ensina num movimento de reciprocidade. Assim
como defende Cook-Gumperz (1991), o aprendizado da lingua foi transformado pelo processo de
escolarizacdo em uma habilidade técnica, universal e padronizada. A leitura e escrita adentram nas
necessidades individuais e coletivas, sendo necessaria sua aproximac¢do com as praticas sociais.

Diante desta realidade, vem se gerando novas organizac¢des do fazer cotidiano das escolas e das salas de
aula. A rotina tende a ser mais organizada e focada no que realmente é necessario para que a
aprendizagem se torne significativa. Para isso, o planejamento escolar torna-se crucial, pois, “é um meio
para se programar as acdes docentes, mas é também um momento de pesquisa e reflexdo intimamente
ligado a avaliacdo” (LIBANEO, 1990, p. 161). A falta de planejamento pode gerar atividades circulares, que
podem impossibilitar a real participacao do alunado e reprimir seu crescimento intelectual.

7

Diante disso, é imprescindivel que haja a garantia de um planejamento em qualquer situacdo ou
modalidade de ensino institucionalizado a fim de organizar o tempo pedagodgico. Para Leal (2005), o
momento permite tomada de decisdes, reflexdo sobre a realidade do aluno e suas dificuldades. O processo
se torna um ato sistematizado e alicercado em reais objetivos, dando melhor conducdo as aulas,
beneficiando também que o educador ndo s6 avalie os resultados, mas a propria postura.

Desse modo, a construcdo de uma rotina sistematizada a partir de um planejamento torna-se crucial para
a organizacdo dos momentos na escola. Por tanto, “o estabelecimento de uma sequéncia basica de
atividades diarias, a “rotina”, é util para orientar a crianca e perceber a relacdo espago-tempo, podendo
aos poucos prever o funcionamento dos horarios” (OLIVEIRA, 1992, p. 76). Essa atitude nio se reduz
somente a pratica do professor, mas também ao relacionamento dos sujeitos em sala de aula. Um
ambiente de estabilidade e seguranca tem sua devida importancia no processo educacional.

Os modos de organizagdo sdo diversos, sobre o assunto Leal adverte que “ao tratar sobre planejamento
didatico, cito cinco formas de organiza¢do das atividades, entre outras possiveis; atividades permanentes,
projetos didaticos, atividades sequenciais, atividades esporadicas e jogos” (2005 op. cit. p. 77).

Fica evidente que se deve opinar por uma ou outra estrutura, porém cada uma delas exige reflexdo e
buscas constantes por meio da pesquisa.

Entre os modelos de organizacdo da rotina escolares anteriormente expostos, nos ateremos nas atividades
sequenciais que é a articulacdo de diferentes momentos em torno de um mesmo assunto ou contetdo.
Como afirmam Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82) sequéncia didatica é um “conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”. A pratica
envolve metodologias e praticas que aperfeicoam o ato da escrita dando autonomia ao aluno de se
expressar de forma coerente e coesiva. No mesmo propoésito Zabala (1998, p.18) explica que as sequéncias
didaticas sdo “um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacio de certos
objetivos educacionais (..)". Portanto, possibilitam pensar o trabalho pedagégico de modo articulado,
sistematico e contextualizado com vistas ao desenvolvimento das capacidades previstas nos direitos de
aprendizagem.

As possibilidades de articulagio nessa forma de se fazer educacdo escolar leva em conta duas
caracteristicas essenciais da atualidade quanto ao progresso tecnolégico e a globalizacdo da economia, é
importante que se agregue as praticas de sala de aula, desde a formacgdo basica, o uso de novas
Tecnologias da Comunicacdo e Informacdo (TIC). Ao se reportar as TIC ndo falamos apenas de
computadores, mas também dos diferentes equipamentos como data show, microssystem, lunetas,
microscopio, caixa de som, etc. que favorecem a comunicagdo, a leitura e a produgio de novos
conhecimentos, textos, livros, painéis, etc. (OLIVEIRA, 2009).
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E evidente que quando agregados ao planejamento didatico os recursos mididticos passam a ter uma
contribuicao expressiva no desenvolvimento intelectual do educando. Mas para isso os docentes precisam
se apropriar criticamente dessas ferramentas assumindo seu papel de imigrantes digitais em total relacdo
com os nativos digitais (PRENSKY, 2001). As criancas ja nascem inseridas no mundo tecnolégico, portanto,
é natural que estejam conectados a era dos computadores, dos celulares, da internet, dos games e outros.
Essa nova geracdo exige um olhar diferenciado principalmente por parte do professor que deve buscar
situagdes de ensino e aprendizagem capazes de motiva-los, pois as TIC podem oportunizar praticas de
leitura e escrita ndo apenas através de um trabalho impresso, mas também em diferentes suportes
tecnoldgicos de interacio.

Entre os intimeros atrativos tecnoldgicos é viavel destacar o projeto de iniciacdo tecnoldgica lego
educacional que traz uma proposta metodoldgica para a formacio do aluno de forma integral,
desenvolvendo as competéncias e habilidades necessarias para a atuagdo profissional e convivio na
sociedade.

Os momentos em sala de aula sdo atrativos e lddicos por envolver estratégias como trabalho em equipe,
exposicdo oral, montagem de blocos coloridos com apoio de revistas, de forma direcionada de acordo com
uma tematica ou contetido antes planejada pelo professor. De acordo com Guimaries, Mota e Oliveira
(2003,p.3) a

[..] Metodologia LEGO ZOOM possibilita o desenvolvimento da
criatividade, das relagdes entre as pessoas, do trabalho em equipe, da
ética e da cidadania, permitindo ao professor praticar acdes que
desenvolvam nos alunos motivagdo, memoria, linguagem, atencdo,
percepcdo, emocdo,.. Essa metodologia inovadora contempla quatro
fases: Contextualizar, Construir, Analisar e Continuar.

Neste enfoque a acdo pedagdgica é pautada numa estrutura onde os contetidos curriculares sdo abordados
de forma interdisciplinar e que o aluno faz parte de um projeto, construindo o seu conhecimento por meio
do trabalho em equipe, respeitando regras, interagindo com seus colegas e professor, sendo este o
mediador do conhecimento.

O fato é que, articulada com a uma sequéncia didatica, o uso dessas tecnologias pode aproximar alunos e
professores, além de ser util na exploracdo dos contetidos de forma mais interativa. O discente passa de
mero receptor, que s6 observa e nem sempre compreende, para um sujeito mais ativo e participativo.

5 A PESQUISA NA ESCOLA

O presente estudo estd ajustado no ambito de uma abordagem qualitativa pautada na fenomenologia como
corrente de pensamento por apresentar complexidade e possibilitar a andlise da realidade e reflexdo a
partir da interpretacdo do fendmeno assim como das praticas e atitudes dos participantes. Assim,
realizou-se uma pesquisa descritiva ja que envolveu como métodos procedimentais a observagao, registro,
analise, classificagdo e interpretacio dos fatos coletados, precisamente sem a interferéncia da pessoa das
pesquisadoras.

0 estudo foi realizado na cidade de Manaus com 4 professoras da Educa¢do Basica dos primeiros anos do
ciclo de alfabetizacdo de uma Escola Publica localizada na zona oeste do municipio.

A coleta de dados foi norteada por aplicacdo de questionario objetivando colher opinides voltada a
problematica do estudo, abordando questdes abertas e fechadas.

Para o inicio das a¢des foi levado ao conhecimento da gestora da escola pesquisada um curso de formacio
continuada intitulado “Recursos Tecnolégicos e a Organizacdo do Trabalho Docente com Sequéncias
Didaticas”. O mesmo tinha como objetivo a compreensao sobre a organizacdo do fazer pedagégico por
meio de sequéncias didaticas articuladas as TIC e as diversas areas do conhecimento. A modalidade
enquadrou-se na educagdo a distancia, com uma carga horaria de quarenta horas divididas em momentos
presenciais e online pelo ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle.

A selecdo dos cursistas ficou a critério da gestdo que optou pela a participacao de quatro professoras dos
primeiros anos do ciclo de alfabetizagdo. Entre as justificativas seria a inexperiéncia na area educacional,
pois duas das participantes haviam saido concluido a pouco tempo a graduagio. E indiscutivel que é
comum tal fendmeno, a formagio inicial ndo da subsidios suficientes para uma formagdo completa com



Educagdo no Século XXI - Volume 22 - Formacgdo Docente

respostas prontas para todos os problemas existentes na sala de aula, mesmo porque o processo de
formacdo tende a ser continuo (PERRENOUD, 2002).

Os encontros aconteceram na prdpria escola ora somente com os professores, ora com professores e
alunos em sala de aula no formato de oficinas em servico (CANDAU,1997). As participantes eram
orientadas e motivadas a construir a propria pratica a partir da proposta curricular da Secretaria de
Educacdo do Municipio e realidade da turma. Baseando-se no planejamento pré-elaborado pelas
educadoras as sequéncias didaticas iam sendo elaboradas de forma articulada em diferentes tematicas
(ZABALA, 1998). Entre as tematicas trabalhadas destacam-se: Do Campo a Mesa, Natureza Transformada,
Nosso Povo! Nossa Gente e Direitos e Deveres. As sequéncias didaticas foram desenvolvidas por turma
com aproximadamente cento e vinte alunos no total.

No decorrer das atividades as cursistas recebiam o assessoramento das formadoras com intuito de
desenvolver ora com alunos e ora sem alunos momentos didaticos de leitura, escrita produgdo textual e
orientacdes quanto a insercdo e manuseio dos recursos disponiveis na escola de forma critica e com
sentido para o momento didatico (PRENSKY, 2001). Oportunizava-se com isto, a construcdo de novos
saberes, professores, formadores e alunos vivenciavam momentos de troca onde cada um dava suas

contribui¢des num processo miituo (NOVOA, 1992).

6 RESULTADOS

O curso Recursos Tecnoldgicos e a Organizagao do Trabalho Docente por Sequéncias Didaticas foram uma
experiéncia diferenciada dentro de uma sugestdo de formacdo continuada de professores. A proposta ia
além de um repasse de experiéncias ou artefatos tedricos ou tecnolégicos. Os discentes e docentes
vivenciaram momentos de troca, onde todos os envolvidos foram oportunizados a expor seus saberes em
prol de um saber coletivo. As situacdes favoraveis de aprendizagem envolveram estratégias de leitura,
relatos de experiéncias, trabalho em equipe que promoveram momentos ricos de partilha, a autorreflexio
por parte do professor ao direcionar um olhar diferenciado dentro do préprio planejamento.

Ao se tomar como parametro a visdo das professoras cursistas, as mesmas se posicionaram diante das
indagacdes seguintes:
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Os dados acima fazem referéncia a estrutura organizacional do curso nos seus diversos aspectos. Quanto
ao material pedagégico fornecido pelos formadores, estes eram precisamente os que foram usados como
apoio ao desenvolvimento das atividades juntamente com os recursos tecnoldgicos como data show, caixa
de som, kit lego educacional e outros. Para as docentes os mesmos obtiveram o conceito 4timo com
relacdo a sua disponibilidade. De acordo com a professora identificada por P1:
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As atividades propostas foram realizadas com recursos tecnolégicos
como: videos, data show, lego, computador entre outros. Com a utilizagio
desses recursos foi possivel observar uma melhor concentragdo e
participacdo dos alunos nas atividades em sala, onde foi trabalhadas
leitura e contextualizacdo de textos, pesquisas, produgdo textual, leitura
de imagens e trabalhos em equipe.

A educadora desenvolveu diversas atividades a partir do uso dos recursos disponibilizadas os quais
contribuiram para uma melhor concentracido dos alunos durante as aulas.

Para a professora identificada como P2:

A reorganizacido em desenvolver as atividades ja conhecidas e ate entao,
revisadas para uso com um recurso do tipo lego, video, computador
entre outros. Com a utilizacio desses recursos levou a uma melhoria na
leitura dos alunos através da contextualizacdo, no uso de uma boa
comunicacdo e bom dialogo por meio da pesquisa, producdo de texto nos
diversos géneros textuais contos, poemas, textos descritivos e alguns
criticos e através da dramatizagdo conseguiram demonstrar a clareza em
seu entendimento.

Percebe-se que os recursos e contetidos utilizados durante o curso contribuiram satisfatoriamente nas
praticas educativas em sala de aula das referidas professoras. As atividades passaram a ter mais
significado por estarem contextualizadas e agregadas a ferramentas atrativas.

Os contetudos das unidades foram dispostos em moddulos para leitura das cursistas no AVA (ambiente
virtual de aprendizagem). Com uma senha pessoal eram possibilitadas a navegar pela biblioteca e acessar
outros artigos e sequencias didaticas direcionadas para a organizacio do trabalho em sala de aula. Assim
as atividades para cada mdédulo iam se configurando, de forma ordenada seguindo parametros voltados
para avaliacdo e aquisicdo de uma certificagdo no final do curso. Esta forma de interagdo possibilitou
também o diadlogo entre formadoras e cursistas que conceituaram como 6timo os pontos citados.

Foram realizados também assessoramentos pedagégicos durante o periodo do curso. Nesse contexto, as
professoras recebiam visitas semanais das formadoras, pois, foram estes momentos que exigiram
compreensdao da direcdo da escola pelo fato de dar abertura para que os encontros e orientagdes
acontecessem no periodo de aula. Na visdo das professoras tais momentos foram considerados 6timos.

Quanto a funcionalidade do curso foram destacadas trés questdes de acordo como o grafico abaixo:
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Quando indagadas se o contetdo do curso ja fazia parte de suas praticas pedagdgicas trés professoras
expressaram ter parcialmente contato, enquanto uma disse ja ter contato com os assuntos em seu fazer
pedagdgico.

As docentes declaram usar atualmente a sequéncia didatica no dia a dia em sala de aula, pois, quando
investigadas se usavam essa pratica antes do curso trés declaram que ndo e uma que sim. “A sequéncia
didatica trabalhada em minhas aulas foi elaborada a partir do planejamento mensal, facilitando a aplicagao
da mesma, de forma progressiva e interdisciplinar no cotidiano escolar” (P1). Isso significa que o
planejamento era reorganizado de forma articulada com objetivos tracados no decorrer das atividades.

Para a cursista (P3) é recomendavel que a “escola tivesse uma equipe de apoio para planejar, procurar,
arrumar todo o material necessario com tempo para o desenvolvimento das atividades em sala de aula”.
Com isso, percebe-se também que o fator tempo para planejar influencia diretamente na organizacao do
fazer pedagogicos dos professores.

De acordo com o exposto é permissivel compreender que as cursistas entenderam a proposta do curso e
que o mesmo contribuiu para a organizacdo de seus afazeres docentes alcancando principalmente os
alunos em sala de aula através de praticas e instrumentos inovadores.

7 CONCLUSAO

Neste artigo, objetivou-se avaliar o curso de formacgdo continuada “Recursos Tecnoldgicos e a Organizacdo
do Trabalho Docente com Sequéncias Didaticas” na visdo de autores que abordam a tematica e professoras
cursistas de uma escola publica. Nossa pretensdo com o estudo ndo é de confirmar que esta proposta de
formacdo que envolve trabalho com oficinas em servico, assessoramentos e inclusio das tecnologias é a
panaceia do momento que resolvera a lacuna deixada pela formagio inicial do professor. No entanto,
segundo os resultados da pesquisa é uma possibilidade que promete revolucionar o campo educacional se
vista de forma responsavel pela comunidade escolar e o poder puiblico responsavel pela referida area.

Ao se propor um curso ao docente amplia-se um conhecimento que geralmente ja faz parte do seu
cotidiano por ja ter tido contato com o mesmo na faculdade. Porém, é necessaria a continuidade do
processo no local de trabalho do profissional docente. Assim, quando a Divisdo de Desenvolvimento do
Profissional do Magistério (DDPM) ofereceu o curso “Recursos Tecnoldgicos e a Organizacdo do Trabalho
Docente com Sequencias Didatica” buscou-se principalmente conquistar a confianca dos educadores
cursistas e adentrar na escola estabelecendo relagdes entre as teorias que fundamentavam os contetidos e
a pratica. Com isso, as oficinas foram desenvolvidas com intuito de demostrar a esséncia de um trabalho
reflexivo e intencional. Junto com o professor num processo mutuo ficou visivel que o mesmo pode ser o
construtor do préprio conhecimento tendo muito que contribuir com praticas pedagégicas inovadoras a
partir também de suas experiéncias e saberes.

Vale destacar também que ndo basta estar na escola com o professor e o aluno. E necessario que este
profissional tenha tempo para refletir com seus pares sobre os problemas que rondam sua turma, as
intervencdes que pretende fazer buscando solugdes coletivas. Uma pratica intencional e reflexiva exige
planejamento, pois, o alunado de hoje cobra situagdes inovadoras. Este publico faz parte de um mundo
tecnolégico, o qual ja traz consigo desafios constantes. Entre estes, o manuseio das ferramentas pelo
professor que demonstra dificuldades em inseri-los na rotina de sala de aula.

Como sugestio e em prol de uma mudanga inicial no fazer pedagégico, recomenda-se a gestio escolar que
crie momentos de troca de experiéncia a partir de formag¢des dentro diretamente no contexto escolar.
Sobre tudo as propostas de formagdes devem vir organizadas dentro do Projeto Politico Pedagdgico, pois,
esta passa a ter uma visdo coletiva onde todos os envolvidos poderdo levantar problemas, fazer
intervencdes e 0 que mais importante focar no que realmente é necessario para o desenvolvimento fisico,
mental, social e intelectual dos alunos.

Portando, acredita-se que o curso aqui proposto é um bom comeco para a concretizacdo da tdo sonhada
educacdo de qualidade. Apesar de ndo ser a exclusiva saida para todos os desafios no contexto escolar e

pratica docente, ainda é uma atividade fundamental que contribui expressivamente na formag¢io do
professor contemporaneo.
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Capitulo 22

O processo de formacdo continuada de professores no
estado de Goids: Entre os dispositivos legais e a pratica
docente cotidiana

Hugo Gabriel da Silva Mota
Daniel Mallmann Vallerius
Leovan Alves dos Santos

Resumo: Neste texto discute-se os aspectos legais que regem a formacgdo continuada do
professor no Brasil e, mais especificamente, no Estado de Goids, procurando estabelecer as
principais diretrizes e especificidades na legislacao que rege o tema, bem como, confronta- las as
demandas mais prementes da sala de aula e do trabalho docente, compreendo que ha um hiato
entre o que se estabelece nas normativas que regulam a Formac¢do Continuada no Brasil e a
realidade vivida pelos professores. Baseando-se em uma pesquisa bibliografica, este texto
estrutura-se em trés partes complementares, a saber: na primeira, apresenta-se o contexto
teérico que embasa a compreensao de formag¢do continuada de professores, qual seja, uma acao
inseparavel da atuacdo docente, efetivada por meio de um conjunto de mecanismos que
perpassam a carreira e o trabalho efetivo como professor, exigindo a¢des colaborativas entre
Estado, escolas e professores. Esse debate se estabelece a partir de referenciais teéricos como:
Prada (2010; 2007); Libaneo (2004); Cunha (2003) e Candau (1996). Na segunda parte,
objetiva-se identificar a concepcao de formag¢do continuada embutida nos dispositivos legais,
bem como o perfil do professor e de formagdo continuada que se espera construir com tais
regulacdes e, ainda, a perspectiva educacdao que se propdem realizar. Neste ponto, recorre-se a
Constituicao Federal (1988); a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9394/96),
ao Plano Nacional de Educagcdo (PNE 2014-2018) e a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educac¢do Basica (2009). Na ultima parte, procura-se analisar os
documentos do Forum Estadual Permanente de Apoio a Formagido Docente - Goias (FORPROF-
GO) criado em 2010, com a finalidade de fomentar as condi¢des necessarias para a melhoria da
qualidade da formacdo inicial e continuada dos professores da Rede Estadual de Ensino de Goias
e o documento Pacto Pela Educacdo, que expressam as principais orientacdes do Governo de
Goias para a Educagdo, com suas metas, pilares e objetivos a serem alcangados. Neste momento,
procura-se confrontar as defini¢des oficiais acerca da Formagdo Continuada com a experiéncia
profissional e académica dos autores, afim de estabelecer os elos concordantes e dissonantes
desses dispositivos e a realidade docentes.

Nas consideracoes finais, apresenta-se que no Estado de Goias, o processo de formacao
continuada de professores caminha na contramdo das perspectivasmais atuais acerca de
Formacao Continuada, considerando-a sob uma visao utilitarista e mercadolégica, reduzindo-a a
uma série de agdes pontuais e pragmaticas, assemelhando-se a treinamentos para enfrentar
demandas especificas previa e externamente definidas, com destaque para a elevacdo de
indicadores de educagio como o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio Basica) como
preconiza o documento Pacto pela Educacao.

Palavras-chave: Formacdo Continuada de Professores, Aspectos Legais, Governo de Goias.
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1. SITUANDO O DEBATE SOBRE A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A acepgdo da palavra formacgdo, segundo o dicionario Aurélio, é definida como “agdo ou efeito de formar,
formar-se”. Essa concepcdo compreende a ideia do “inacabado”, “em construcdo” e, neste sentido, a
formacio de professores pode ser entendida como um

processo continuo de formacio no exercicio da profissao.

Considerar o processo de formagdo do professor como uma atividade em construgao coloca em evidéncia
a pratica cotidiana na constituicao do professor enquanto profissional da educacdo e, mais, a necessidade
da valorizagdo do ambiente escolar como lugar de formacdo. Esses dois aspectos sustentam este debate
sobre a formacdo continuada de professores que ora se apresenta.

A respeito da formacdo de professores, Prada (2010, p. 370) afirma:

A formacdo docente é uma continua caminhada dos profissionais da educag¢io, em cujo caminhar atuam
todas as dimensdes individuais e coletivas de carater histérico, biopsicossocial, politico, cultural, préprias
dos seres integrais e autores de sua prépria formacao. (...) a construcdo da formagio docente envolve toda
a trajetéria dos profissionais, suas concep¢des de vida, de sociedade, de escola, de educacdo, seus
interesses, necessidades, habilidades e também seus medos, dificuldades e limitagdes.

Portanto, entendemos que ndo ha neutralidade quando se refere ao processo de formacdo de professores,
tampouco, linearidade nas reflexées dedicadas a compreendé-la e realizar proposi¢coes. Assim, neste tema,
existem diversas questdes que necessitam de aprofundamento, desde a identidade e sentido social da
profissdo, as condig¢des institucionais em suas multiplas escalas, até atingir aspectos mais amplos, como: as
questdes sociais, econdmicas, politicas e culturais da atualidade. Todas essas questdes influenciam direta
e/ou indiretamente o professor e sua atuacdo profissional e, consequentemente, todo o contexto escolar.
Como consequéncia da multiplicidade de agentes, objetivos e interesses presentes na formacdo de
professores, observa-se que a formacio inicial ndo é suficiente (e também nio possui essa pretensio) para
dotar o futuro profissional de todas as capacidades, competéncias e habilidades que o ambiente e o
trabalho docente exigem e, por isso, a formagio continuada impdem-se como uma necessidade ao efetivo
exercicio da profissdo docente.

Esse entendimento de complementaridade entre o trabalho docente nas escolas e universidades por meio
da formacdo inicial e continuada, atualmente tem balizado as reflexdes sobre a formacdo de professores,
sob uma perspectiva de complementaridade entre estas instituicdes, contrapondo ideias anteriores de
subordinac¢do. Assim, Libaneo (2014) destaca,

0 termo formacgio continuada vem acompanhado de outro, a formacéo
inicial. A formacao inicial refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos
e praticos destinados a formagao profissional, completados por estagios.
A formacdo continuada é o prolongamento da formacgdo inicial visando
ao aperfeicoamento profissional tedrico e pratico, o proprio contexto de
trabalho e ao desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para
além do exercicio profissional. (p. 227)

Nas universidades além de cursos de especializacdo, mestrados e doutorados, ha também os varios
semindrios, congressos, simposios, oficinas, grupos de pesquisa, cursos de extensdo e eventos correlatos!4
que sdo importantes momentos para formacgdo continuada de professores.

Contudo, a escola também possui lugares e momentos que possibilitam a formagdo continuada de
professores que geralmente nao sdo acessados durante a formacdo inicial, como as possibilidades de
aprendizagem e troca de experiéncias advindas da relacdo professor-aluno, das acoes didatico-
pedagobgicas diariamente tomadas, do desenvolvimento de projetos, da criacdo, elaboracdo e
experimentacdo de materiais didaticos, do contato com professores-estagiarios, e também, do efetivo uso
do livro didatico dentro de sala de aula, e outros diversos temas pertinentes a pratica docente e a
formacgdo do professor. Do mesmo modo, apresentam-se como elementos formativos do professor, os

14 Neste sentido o Instituto de Estudos Socioambientais da Universidade Federal de Goias, por meio do Laboratério de
Ensino e Pesquisa em Educacdo Geografica (LEPEG) e o Ntcleo de Ensino e Pesquisa em Educacio Geografica (NEPEG)
tém oferecido importantes contribuicdes a formacdo continuada dos professores de Geografia de Goiania e Regido
Metropolitana, por meio de semindrios, cursos de extensdo, oficinas didaticas, rodas de conversa com renomados
pesquisadores. Esse mesmo grupo realiza o Férum NEPEG - evento bianual que retne as principais pesquisas na area
do ensino e formagao de professores de Goias e Regido Centro-Oeste



Educagdo no Século XXI - Volume 22 - Formacgdo Docente

tensionamentos que ocorrem dentro do ambiente escolar, como os problemas de infraestrutura humana e
material, as situacdes de indisciplina, de violéncias, de vulnerabilidades socioecondmicas e emocionais dos
alunos, etc.

Dentro dessas questdes da realidade docente Cunha (2003, p. 612) destaca que,

[..] é improvavel poder abordar a temdtica da docéncia separada do
lugar em que se produz enquanto profissao. Nao ha professores no vazio,
em uma visao etérea, propondo deslocamentos entre sujeito e contexto.
O professor se faz professor em uma instituicdo cultural e humana,
depositaria de valores e expectativas de uma determinada sociedade,
compreendida em um tempo histérico (...)

E, complementando esta ideia de escola como l6cus de formacdo docente, Candau (1996 p. 144) diz,

[...] considerar a escola como l6cus de formagdo continuada passa a ser a
afirmacdo fundamental na busca de superar o modelo classico de
formacdo continuada e construir uma nova perspectiva na area de
formacdo continuada de professores. Contudo, ndo se alcanca esse
objetivo de maneira espontanea, nao é o simples fato de estar na escola e
desenvolver uma pratica escolar concreta que garante a presenca das
condi¢cdes mobilizadoras de um processo formativo. Uma pratica
repetitiva, mecanica, ndo favorece esse processo. Para que ele se dé é
importante que essa pratica seja reflexiva, uma pratica capaz de
identificar os problemas, de resolvé-los, e - as pesquisas sdo cada vez
mais confluentes- que seja uma pratica coletiva, uma pratica construida
conjuntamente por grupos de professores ou por todo o corpo docente
de uma determinada instituicao escolar.

Assim, compreendemos que se faz necessario um movimento integrado que seja capaz de mobilizar todos
os elementos, momentos, lugares, recursos e agentes que participam do processo formativo do professor,
a fim de alcangar novos patamares de

qualidade de ensino e formagido competente do professor.

Entre os agentes responsaveis!> por fomentar o interesse pela formacdo continuada em servico dos
professores destaca-se o papel de coordenadores pedagdgicos e da direcdo da unidade escolar, que entre
outras atividades, devem promover o debate coletivo, a criacdo de momentos e espacos para estudos e
reflexdes dentro da escola e, sempre que necessario, tomar as providencias para facilitar a saida destes
professores para cursos, seminarios, palestras e/ou congressos fora do ambiente escolar?é.

A principal questdo do processo de formacdo continuada de professores, quando em efetivo exercicio da
atividade docente, é compreendé-la como uma acido coletiva, entre professores, escola e poder publico,
refutando o atual cenario que dificulta e, em alguns caso, culpabiliza o professor que a pretende realizar.

2. ASPECTOS LEGAIS DA FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR NO BRASIL E EM GOIAS

A formagdo continuada de professores no Brasil surge na agenda nacional com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao 5692/71, que estabeleceu como responsabilidade do Estado, por meio das secretarias de
ensino, estimular o aperfeicoamento e a atualizacdo dos professores.

Naquele momento, em plena ditadura militar, a ideia de ensino em vigor primava pela centralidade das
politicas publicas e a preocupacdo com o controle de todas as atividades a serem executadas. Nesse

15 Entre os agentes responsaveis pela formacdo continuada de professores, deve-se acrescentar o papel das secretarias
e redes de ensino que deveriam estimular e promoverem acdes e mecanismos para a continuidade da qualificacdo
dos quadros docentes.

16 Neste aspecto chama-se a atengdo de todos os professores para as possibilidades e restri¢gdes referentes a formacgao
continuada dos professores estabelecidas nos documentos oficiais que regem a profissdo em cada municipio e
estado da Federagao.
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sentido a formacdo de professores era entendida como uma pratica com um fim em si mesma, ou seja,
reduzida a momentos de treinamento, capacitagio e atualiza¢io de praticas e contetudos.

A partir da redemocratizacdo do Brasil e a promulgacio da Constituicdo Federal (1988), o pais se inscreve
em outra perspectiva no que diz respeito aos rumos da educagdo brasileira. Do centralismo do governo as
acoes cada vez mais democraticas, da uniformidade de politicas para a heterogeneidade de sujeitos, da
excessiva busca pelo resultado para a opc¢do pela constru¢do do conhecimento.

Esse cendrio possibilitou que outras demandas fossem postas para a educagdo e passassem a figurar como
leis ordinarias, especialmente no que tange as garantias para o acesso, permanéncia, financiamento e
organizacdo do sistema de ensino.

Na Constituicdo Federal em vigor, nove artigos se dedicam ao tema da Educacdo (Art. 205 a 214), onde se
estabelecem as linhas gerais que deverao nortear os principios, objetivos e finalidades deste novo periodo
da educacdo apos a assembleia constituinte. Considerando o objeto de interesse deste texto, destaca-se o
artigo 214 da Constituicdo, que situa o primeiro marco importante a respeito da formacdo continuada de
professores,

Art. 214. A lei estabelecerd o plano nacional de educagdo, de duracdo
plurianual, visando a articulagio e ao desenvolvimento do ensino em
seus diversos niveis e a integracdo das a¢des do poder publico que
conduzam a:

[ - erradicacdo do analfabetismo;

II - universalizacdo do atendimento escolar; III - melhoria da qualidade
do ensino;

IV - formacdo para o trabalho;

V - promoc¢do humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais. (BRASIL,
1988)

Ao firmar a necessidade da constru¢do de um Plano Nacional com metas definidas, a educacdo recebe
importante atengdo, sobretudo, a tematica formacdo de professores, quando o item III do citado artigo,
conclama para a melhoria da qualidade da educagdo no novo modelo de ensino em construgao.

Ora, a qualidade do ensino liga-se diretamente a qualidade da formacdo do docente, suas condi¢des de
trabalho e remuneracdo, num ciclo que se inicia na escola durante a formagio basica, avan¢a para a
universidade com a graduacgio e se prolonga durante a formagao continuada.

Ao exigir a definicdo de um Plano Nacional de Educacdo (PNE), a Constituicdo Federal determina que
sejam empreendidos esforcos no sentido de se refletir sobre educagio atual e a educagdo que se pretende
alcancgar e, para tanto, estabelece o periodo de 10 anos para a elaboracdo, aplicacdo e avaliacdo dos planos
e metas tragadas para a educacdo. O PNE em vigéncia teve sua redagdo definida pela Lei 13.005/2014,
sendo composto por dez diretrizes principais além de metas especificas a serem alcancadas durante seu
periodo de validade.

No que tange a formacado de professores, o PNE (2014-2024), traz metas claras a respeito da necessidade
de melhorar a formagao inicial como também, ampliar e incentivar a formagdo continuada de professores,
por meio das universidades e centros de ensino e, ainda, por meio das secretarias e redes de ensino além
do préprio ambiente escolar.

A respeito da melhoria da qualidade da formacdo inicial dos professores a meta 13 do PNE assim
pretende,

Elevar a qualidade da educagdo superior e ampliar a proporcdo de
mestres e doutores do corpo docente em efetivo exercicio conjunto do
sistema de educagdo superior para 75% (setenta e cinco por cento),
sendo, do total, no minimo, 35% (trinta e cinco por cento) doutores
(BRASIL, 2014, p. 24).

Compreendemos que a maior qualificacdo dos professores formadores contribui efetivamente para a
reducdo das dificuldades tedrico-metodolégicas e conceituais dos professores em formagio. Neste sentido,
sdo positivas as politicas publicas dedicadas a ampliar a titulagdo dos professores universitarios.
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Ainda que seja uma medida fundamental a titulacdo dos professores formadores por si s, ndo garante a
maior qualidade do ensino, mas representam uma importante a¢do para que se possa construir, entre os
futuros professores, novos conhecimentos, praticas e métodos de trabalho, mais eficazes e relacionados
com a realidade em que se vai atuar.

Para que esses conhecimentos sejam construidos é imprescindivel além da titulagio dos professores
formadores a articulacdo destes com programas de ensino-pesquisa-extensdo, que fomentam a troca de
experiéncias, elaboragao de pesquisas e construcdo de subsidios que contribuam para o trabalho docente
realizado cotidianamente.

Estas possibilidades associadas as melhorias nas condi¢des de trabalho, infraestrutura e remuneragao
tornam-se ingredientes fundamentais para a elevacdo da qualidade do ensino em todas as etapas da
educacdo, tanto do Ensino Superior quanto na Educagdo Basica.

Outra definicdo importante para a qualidade do ensino no pais, esta descrita na meta 14 do PNE, que se
refere a ampliacdo do nimero de matriculados nos cursos de pds- graduacao stricto-sensu (mestrados e
doutorados), na qual pretende alcancgar a formac¢do anual de 60 mil mestres e 25 mil doutores.

Se alcancada as metas de formacdo de professores mestres e doutores, ha de se considerar que tanto
Ensino Superior terd um corpo docente mais qualificado quando a préopria Educagio Basica, pois, observa-
se cada vez mais recorrente o interesse dos professores em cursar a pés-graduacio.

Novamente chama-se a aten¢do para dizer que a ampliagdo na oferta de vagas para cursos de pds-
graduacdo para professores, representa um grande avango para a melhoria da qualidade do ensino no
pais, mas se ndo for acompanhada de medidas que favorecam a o acesso e a permanéncia destes
professores da Educacdo Basica, essas medidas ndo serdo suficientes para alcangar a elevagio na
qualidade do ensino pleiteada.

Entendemos que é necessario que se criem condi¢des efetivas para que esses profissionais possam
permanecer nestes cursos de qualificacdo, o que implica dizer, a necessidade de facilitar as ofertas de
licengas aprimoramento e bolsas de estudos para professores, ou outras medidas que facilitem a redugao
da carga horaria de trabalho, pois conforme pesquisas indicam (MOTA, 2015) a maior parte dos
professores do Estado de Goids trabalham em 2 ou 3 periodos, e assim, cursar a pdés-graduag¢do torna-se
uma tarefa muito mais dificil.

Considerando efetivamente o interior da escola e os professores que nela atuam a meta 16 do PNE faz
referéncia especifica a formacédo continuada de professores da Educagio Basica, que pretende:

Formar, em nivel de pés-graduagdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educagdo basica, até o dltimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educagao basica formacgao
continuada em sua area de atuagdo, considerando suas necessidades,
demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino (BRASIL, 2014, p.
29)

Como se pode notar, a formagao continuada de professores é uma preocupagio dos gestores do sistema de
ensino no ambito nacional e isso repercute (ou deveria) nos Estados e Municipios, e se esta medida
alcancar éxito, como se espera, terd a qualificacdo de milhares de professores em todos os lugares deste
pais, promovendo aulas mais qualificadas, reflexivas, formativas e, assim, escolas, alunos, professores e
sociedade em geral serdo beneficiados.

Ainda na esfera nacional a legislagdo maior da educagdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao (LDB)
9394 /96, também disciplina acerca da formagio continuada dos professores.

Art. 62-A. Paragrafo Unico. Garantir-se-a formacdo continuada para os
profissionais a que se refere o caput, no local de trabalho ou em
instituicoes de educagdo basica superior, incluindo cursos de educagao
profissional, cursos superiores de graduacio plena ou tecnolédgicos e de
pos-graduacao. (BRASIL, 1996)

Neste artigo, entendemos que a LDB 9394/96 avanga em dois aspectos: primeiro em garantir a
continuidade da formacdo dos professores e, segundo, ao considerar o proprio ambiente escolar um lugar
de formacdo de professores.
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A conjugacdo dessas duas politicas publicas, o Plano Nacional da Educagdo e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo 9394/96, suscitaram a instituicdo da Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do
Magistério da Educagao Basica, definida no Decreto 6755 de 29 de Janeiro de 2009.

Neste decreto o Governo Federal explicita sua concepgio de formacdo inicial e continuada de professores,
como uma prioridade estratégica, constituindo-se em uma politica de Estado, por meio de lei prépria que o
regulamenta e principalmente estabelece obrigacdes para a Unido, Estados e Municipios, conforme segue:

Art. 42 A Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica cumprira seus objetivos por meio da criacdo dos Féruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, em regime de
colaboracdo entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, e por
meio de acgdes e programas especificos do Ministério da Educacao.
(BRASIL, 2009).

Entre essas obrigacdes a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educacao
Basica, estabelece que se construam politicas estaduais de formacdo de professores, alinhadas as
realidades e demandas locais, que serdo objeto do préximo item.

3. A LEGISLACAO REFERENTE A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM GOIAS E SEUS
REFLEXOS NA PRATICA COTIDIANA

Neste contexto de conjugacdo de politicas publicas relativas a formacdo continuada de professores e em
resposta Politica Nacional de Formacgao dos Profissionais do Magistério da Educagdo Basica, o Governo de
Goias institui o Férum Estadual Permanente de Apoio a Formagdo Docente - Goids (FORPROF-GO) em
2010, com a finalidade de criar as condi¢des para a melhoria da qualidade da formacdo inicial e
continuada dos professores da Rede Estadual de Ensino. Entre as atribuicées do Forum Permanente de
Apoio a Formagio Docente - Goids destacam-se:

) Elaboracdo do plano estratégico de formacdo docente; II)  Articular a¢cdes de formacdo inicial e
continuada;

III) Coordenar a elaboracdo e aprovar as prioridades e metas dos programas de formacgdo inicial e
continuada;

IV) Subsidiar os sistemas de ensino para o estabelecimento de prioridades para a participa¢do dos
professores em cursos de formacdo inicial e continuada;

V) Estimular a possibilidade de instituicdo de grupos de professores em atividades de formagao por
unidade escolar.

Em sua composicdo o FORPROF-GO é presidido pela (o) Secretaria (o) de Educagdo do Estado de Goias e
tém como membros os representantes de varias entidades ligadas a formacdo de professores, como:

a) As instituicdes de Ensino Superior do Estado de Goiads que oferecem cursos de licenciatura;
b) Dos trabalhadores da educagao

c) Do conselho estadual de educagao

d) Dos conselhos municipais de educagao

e) Do conselho dos dirigentes municipais de educagio f) Ministério da Educacio. Ainda que a criacdo deste
férum represente um avango no processo de valorizagdo e construgdo de politicas publicas voltadas a
formac¢do continuada de professores, na pratica suas acdes formam bastante timidas, restritas quase
sempre a um plano de ag¢des a ser executado.

Na investigacdo das atividades do FORPROF-GO, por meio das atas de reunido, verifica-se claramente o
carater eminentemente politico deste grupo de trabalho e sua articulagdo voltada aos interesses e relagdes
institucionais (por vezes individuais e/ou partidarias) em detrimento do universo de professores, seus
interesses e necessidades.

A despreocupagio com a formagido continuada do professor se expressa, entre outros motivos, pela
irregularidade das reunides e a falta de metas, compromissos e prazos claramente estabelecidos, ou ainda,
por ndo cumprir o primeiro item a qual foi criado a “elaborac¢do do Plano Estratégico de Apoio a Formacgdo
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Docente”, que segundo a Politica Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica
em seu artigo 52 deveria contemplar,

I - diagndstico e identificagio das necessidades de formagido de
profissionais do magistério e da capacidade de atendimento das
instituicdes publicas de educacdo superior envolvidas;

II - definicdo de ag¢des a serem desenvolvidas para o atendimento das

necessidades de formacdo inicial e continuada, nos diferentes niveis e
modalidades de ensino; e

III - atribuicdes e responsabilidades de cada participe, com especificacdo
dos compromissos assumidos, inclusive financeiros.

§ 12 O diagnéstico das necessidades de profissionais do magistério
basear- se-a nos dados do censo escolar da educagido basica, de que trata
oart.

22 do Decreto n? 6.425, de 4 de abril de 2008, e discriminara: I - os
cursos de formagao inicial;

I - os cursos e atividades de formacgao continuada;

III - a quantidade, o regime de trabalho, o campo ou a area de atuagido
dos profissionais do magistério a serem atendidos; e

IV - outros dados relevantes que complementem a demanda
formulada. (BRASIL, 2009).

Ao negligenciar a elaboragdo do Plano Estratégico para a formacao de professores no Estado de Goias toda
a educacdo do Estado, perdeu a oportunidade de construir uma diretriz clara, com metas bem
estabelecidas e a atribuicdo de responsabilidades a cada um dos membros e entidades envolvidos com
vistas a promover um real processo de qualificacdo do ensino em Goias. Entendemos que na politica ndo
ha espagos vazios, tdo pouco, agdes sem intencionalidade e, portanto, a nido efetivagdo deste plano,
permite-nos pensar a possibilidade que ndo ha o interesse em discutir e planejar a formacio dos
professores e a educagdo de maneira mais ampla no Estado de Goids, de modo colegiado, sem amarras
partidarias e/ou institucionais.

O desinteresse em construir um plano estratégico suprapartidario e com o pleno envolvimento de
diversas instituicoes ligadas ao ensino e a sociedade em geral, pelo FORPROF-GO, alinhados a um modelo
politico neoliberal que vé nos nimeros e indicadores as Unicas referéncias para a conducdo da politica
educacional, tornam, em nosso entendimento, a educacdo do Estado de Goias fragilizada, sobretudo, no
que se refere a formacdo de professores e, passa a simplesmente buscar indicadores esvaziados, sem
impactos significativos na aprendizagem e na vida de milhares de estudantes.

4 CONCLUSAO

Entendendo a formagdo continuada como um ato inerente a profissdo docente, configurada como uma
verdadeira exigéncia para a efetivacdo do trabalho consciente e comprometido, este trabalho, procurou
lancar luz sobre a importancia de pensar o processo de formagido continuada de professores, como uma
acdo coletiva, entre professor - escola e poder publico, para além, dos esforgos isolados de cada
profissional.

Como se procurou demonstrar, existe um lastro consideracdo de legislacio e marcos oficiais que se
ocupam em discutir e garantir a formacdo continuada de professores no Brasil, contudo, estas mesmas
politicas, ao menos no Estado de Goias, ndo se configuram como parametros para sua efetiva aplicacio.
Observa-se ainda, uma leniéncia por parte do Estado e organizacdes responsaveis pela formacdo
continuada de professores em efetivarem tais politicas, garantindo o direito dos docentes a formacdo
continuada, tanto no sentido horizontal como nos cursos de menor duragio, quanto em seu sentido estrito
ou verticalizado como mestrados e doutorados.

Assim, entende-se a necessidade da organizacdo dos professores, da continuidade dos debates e,
sobretudo, no conhecimento da legislacdo vigente, como instrumentos de tensdo para fazer valer o direito
dos professores do Estado de Goids, como também, uma aproximacdo ainda maior das instancias
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formativas do professor, para que se alcance o principal objetivo da educacao, o aprendizado qualificado e
emancipador do educando.

Compreende-se contudo as dificuldades de efetivagdo de uma proposta que verdadeiramente estimule o
professor da educagdo basica a buscar os processos de formacgdo continuada, contudo, espera-se que este
debate suscite a reflexdo tedrica dos professores, mas também, acione a dimensao politica da profissdo. A
docéncia deve ser compreendida com um elemento de atuagdo politica e, tendo a formagao continuada
como direito, buscar continua e exaustivamente sua efetivacdo, como medida de reconhecimento e
valorizagio do trabalho docente realizado ndo somente em Goias mas em todo o pais.
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Capitulo 23

As contribuicoes da metodologia de projetos para a
construcdo de saberes significativos e da formagdo
continuada dos professores no contexto das escolas
municipais de campo verde

Simoni Pereira Borges
Adriana Sampaio Tibery
Edione Teixeira de Carvalho

Resumo: A presente proposta apresenta uma pesquisa realizada nas escolas municipais
do Municipio de Campo Verde - MT, a qual foi produzida a partir de um olhar
sistematico dos trabalhos realizados sob a coordenacdo da equipe de coordenacdo de
projetos e programas educacionais da Secretaria Municipal de Educag¢dao, que
acompanhou a implantacdo e reflexdo sobre a pratica de trabalhar a partir da
metodologia de projetos, investindo na formag¢do continuada de professor e num novo
direcionamento das metodologias pedagogicas utilizadas em sala de aula. O objetivo da
pesquisa foilcompreender os impactos e reflexos da formacdao continuada e da
metodologia de projetos para a promog¢do de praticas significativas no contexto das salas
de aula das escolas municipais de Campo Verde-MT. A partir desse repensar e de
pesquisas com a rede, percebeu-se que este novo pensar tém impactado em
metodologias de ensino diferenciadas, as quais tem demonstrado resultados
significativos na aprendizagem dos alunos, assim como, causado impactos importantes
na formacao dos professores da rede. Com a iniciativa do trabalho com projetos o
sistema educacional de Campo Verde iniciou um processo de redefinicdo de concepgdes
e praticas nas escolas, propondo estudos sobre o curriculo, assessoria a professores,
momentos de formagdo e consequentemente uma discussao acerca do protagonismo das
criancas nas atividades propostas em sala de aula. A partir dai, este trabalho caracteriza-
se como um estudo cientifico realizado na rede, utilizando-se de uma pesquisa com
abordagem qualitativa, com estudos que evidenciam afirmativas de qualidade no ensino
e aprendizagem produzidos nas escolas locais. Os relatos dos professores e alunos ao
serem questionados sobre a mudanc¢a metodolégica descritas neste estudo, apontam
elementos marcantes neste processo e, com o trabalho de pesquisa, evidenciou-se a
necessidade de investir continuamente nessa discussao acerca da formacao profissional
e do repensar metodoldgico no contexto das escolas, rompendo as praticas autoritarias e
insignificantes das metodologias verticalizadas para uma pratica dialogica, interativa e
significativa a partir da execugdo de projetos e da formacao continuada do professor.

Palavras-chave: praticas pedagdgicas; metodologias de projetos; aprendizagem
significativa.
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1 INTRODUCAO

Em meio a um cenario educacional repleto de desafios, discutir formagao continuada e metodologias
ativas como estratégias para dinamizar as aulas é algo necessario. Diante dessa compreensdo e
observando as demandas das escolas de Campo Verde, vislumbra-se novos investimentos, agdes e
pesquisas na area de Projetos e da formagao continuada dos professores.

Desta forma, a partir de uma conversa com gestores e professores da Rede Publica Municipal de Educagido
de Campo Verde, iniciaram-se discussdes e estudos sobre a necessidade de se repensar as praticas
pedagdgicas realizadas nas escolas municipais, demonstrando que a metodologia de projetos e o
investimento na formagdo continuada dos professores poderiam impactar em estratégias e métodos de
ensino aprendizagem mais coerentes, eficientes e integradores no contexto das escolas da rede municipal
de ensino de Campo Verde - MT.

Ap0és investir nesta acdo, propds-se formagdo continuada aos professores e acompanhou-se as acoes da
sala de aula. Posteriormente, foi realizado um estudo cientifico cujo objetivo foi compreender os impactos
e reflexos da formagdo continuada e das metodologias ativas para a promogao de praticas significativas no
contexto das salas de aula das escolas municipais de Campo Verde-MT. A problematica que levou a este
estudo cientifico foi a observacio de que as criancas e professores, anteriormente ao trabalho com
projetos, demonstravam desanimo com suas praticas rotineiras, descontextualizadas e ndo sabiam como
atuar significativamente em sala de aula. Entdo, indaga-se: os projetos podem contribuir com as questdes
praticas da relacdo ensino aprendizagem na sala de aula e com a formagao continuada dos professores?
Dessa forma, iniciou-se um processo de andlise sobre a preparac¢do dos professores para compreenderem
novas propostas no cendrio local, impactando em metodologias de ensino diferenciadas, as quais tém
demonstrado resultados significativos na aprendizagem dos alunos e num novo olhar sobre a pratica
docente.

Diante do cenario acima apontado foi realizada esta pesquisa com 12 professores e 25 alunos a fim de
evidenciar todo o contexto do trabalho realizado na rede apontando os impactos e reflexos que isso tem
causado, principalmente na relagdo ensino aprendizagem.

A pesquisa demonstrou que a iniciativa do trabalho com projetos proporcionou um processo de
redefinicio de concepgbes e praticas nas escolas, a partir de estudos sobre o curriculo, formagao
continuada de professores e assessoria aos trabalhos produzidos em sala, visando assegurar a realizagao
de agdes a partir de trabalhos concretos e significativos, colocando o professor e o aluno na condigao de
protagonistas de saberes e praticas contextualizadas. Deixando assim, evidente que este trabalho trouxe
impactos significativos, principalmente no contexto da sala de aula.

2 METODOLOGIA

Este estudo utiliza-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa, aportados por questiondrios que
foram aplicados a professores e alunos que atuam com projetos, identificando quais os impactos
significativos dessa metodologia na qualidade do ensino aprendizagem nas escolas locais e na formacao
continuada de professores, com discussodes acerca de metodologias inovadoras, participativas e ativas.

A metodologia qualitativa fez-se necessaria por tratar de um estudo que tem como objetivo compreender
as relagdes qualitativas do trabalho realizado pelos professores no contexto das escolas e das salas de
aula.

Essa metodologia permite focar no estudo, procurando tratar as analises descritivas, flexiveis e apresentar
informacdes, considerando os integrantes do processo e suas formas de pensar e sentir o problema
pesquisado, ficando a cargo do pesquisador realizar andlises e sinteses desse processo de forma a
descrever e evidenciar as informagdes encontradas a partir e durante a pesquisa. Por isso, contemplamos
as ideias de Bogdan e Biklen (1994), para descrever o suporte metodolégico selecionado para este estudo
quando descreve a investigacdo qualitativa em educacao,

Os investigadores qualitativos em educacgdo estdo continuamente a questionar os sujeitos de investigacao,
com o objetivo de perceber “aquilo que eles experimentam, o modo como eles interpretam as suas
experiéncias e o modo como eles préprios estruturam o mundo social em que vivem (Psatas, 1973)". Os
investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que lhes permitam tomar em
consideracdo as experiéncias do ponto de vista do informador (p.51).

Considerando esse marco teorico, justifica-se que os conhecimentos e informagdes levantadas durante o
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estudo cientifico, foram analisados, considerando todos os sinais que os cercam, tempo, realidade
historica, politica, social, e por isso nio esta sendo tratado como verdade absoluta. Neste contexto, as
concepgdes e relagdes expressas durante o processo sio marcas histdricas, mutaveis, as quais retratam
todas as relagdes da época vigente no cendrio do municipio. Por isso, a pesquisa qualitativa pode ser
entendida como uma possibilidade de transformag¢do da maneira de ser e de se pesquisar em ciéncias
humanas, pois possibilita um trabalho mais reflexivo e interativo do processo, capaz de considerar e
adentrar as varias situacoes postas em seu contexto.

Para atuar no estudo cientifico foi proposto a aplicagdo de um questionario semiestruturado aplicado a 25
(vinte e cinco) alunos do Ensino Fundamental, integrantes do projeto, correspondendo uma amostragem
do total de alunos que aprendem com a utilizacdo da metodologia de projetos e a entrevista com 12 (doze)
professores que também fizeram a habilitacdo e aderiram voluntariamente a aplicarem a metodologia de
projetos em suas salas de aula, assim como, participam de momentos de formag¢do continuada na escola.

E importante afirmar que os participantes desta pesquisa trabalharam a formacéo e a utilizagio dessa
metodologia nos anos de 2015 a 2017. Ao aluno foi questionado sobre os impactos dessa pratica para a
melhoria das aulas e aos professores fora discutido como essa metodologia tem impactado na mudanga de
praticas, concepgdes e na formacdo continuada na rede municipal de ensino. Todos os dados levantados
foram tabulados e tratados pela pesquisadora, demonstrando os aspectos relevantes.

3 RESULTADOS E DISCUSSOES

Apdbs a coleta dos dados, todo o material foi lido, sintetizado e analisado, observando as questdes
importantes para a discussao dos resultados. Considerando as respostas dos professores, se apresenta o
seguinte resultado: os 12 (doze) professores afirmaram que a partir da proposta de trabalhar com
projetos a escola passou a realizar momentos de estudos e reflexdes sobre a pratica, esses encontros
foram realizados pontualmente com uma professora formadora, mestre em educagdo, a qual
potencializava a formacdo dos professores assim como propunha reflexdes sobre a metodologia aplicada.
Todos os professores afirmaram que com este trabalho a coordenadora passou a desenvolver melhor suas
atividades pedagogicas, acompanhando o trabalho com os professores e a agdo do professor passou a ser
refletida; 10 (dez) professores responderam visualizar na pratica mudangas significativas no contexto de
suas salas de aula, tanto nas questdes metodoldgicas quanto na convivéncia e envolvimento dos agentes
no processo (professores e alunos), houve a necessidade de repensar o curriculo e um novo olhar sobre o
aluno e suas capacidades.

Dos alunos entrevistados, 100% responderam que gostam de trabalhar com projetos em sala de aula,
destes 23 (vinte e trés) responderam que com as aulas pensadas a partir de projetos o conteudo ficou mais
interessante e dinamico; 09 (nove) responderam que conseguem acompanhar as atividades com
autonomia, participando das mesmas e discutindo com os colegas, por isso aprendem mais; 25 (vinte e
cinco) responderam que aulas assim ficam mais interessantes. Ao serem questionados sobre os impactos
que este trabalho tem trazido para a sala de aula, responderam demonstrando que as aulas passaram a ser
mais interessantes; 07 (sete) alunos responderam que os professores passaram a considerar mais as
ideias deles e, 19 (dezenove) responderam que as aulas deixaram de ser monoétonas e diretivas.

4 CONCLUSAO

Pensar em novas praticas docentes e refletir sobre metodologias é um dos caminhos mais importantes da
formacdo continuada dos professores e também da educacdo. Por isso se realmente a sociedade e a
academia vislumbram uma educagio de qualidade é necessario investir em estudos, pesquisas e
discussdes acerca da tematica. Ao longo do processo de pesquisa descrito neste trabalho, ficou evidente
que os professores perceberam contribui¢cdes significativas neste processo, os quais puderam trazer
elementos importantes para reelaborarem suas praticas, tais como: reelaboracdo dos curriculos das
escolas, momentos de estudos e assessoria do trabalho pedagdgico, melhoria na relacdo professor aluno,

um novo olhar sobre o planejamento, o aluno e a sua aprendizagem.

Identificou-se que, os alunos também conseguem descrever com clareza que suas condi¢ées foram
melhoradas, quando evidenciam o rompimento das praticas autoritarias, verticalizadas e insignificantes
em sala de aula por aulas mais participativas e dialdgicas, professores mais compreensivos, capazes de
entenderem melhor seus alunos, aulas mais interessantes e dindmicas, e os alunos podendo participar
mais ativamente das aulas.
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Todos esses apontamentos retratados ao longo da pesquisa evidenciam que é preciso repensar elementos
importantes da educacgao, criando politicas ptblicas que assegurem isso de forma a garantir uma educacio
que assegure a producdo de saberes significativos nas escolas e fomente a formagdo continuada do
professor no espaco escolar.
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Ensino "Trabalho Educativo e Escolarizacio” (GENTEE/UEM). Coordenadora do
PIBID/UEM/subprojeto Pedagogia.
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LUCIANI ANDRADE DE ANDRADE

Formada em Administragdo de Empresas pela UFAM - Universidade Federal do Amazonas, Mestre
em Ensino Tecnolégico pelo IFAM - Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do
Amazonas. Professora do Ensino Basico e Tecnoldgico no Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e
Tecnologia do Amazonas, campus Presidente Figueiredo.

LUIZ ANSELMO MENEZES SANTOS

Doutor e Mestre em Educac¢do pela Universidade Federal de Sergipe. Licenciado em Educacido
Fisica pela UFS. Professor Associado do Departamento de Educacdo Fisica da UFS. Professor do
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo. Coordenador do grupo de pesquisa Formagao e Atuagao
de Educadores - INTERACAO. Tem experiéncia na area de Filosofia da Educacdo, Didatica,
Formacao de Professores, Educac¢io Fisica Escolar. Autor do livro O corpo préprio como principio
educativo: a perspectiva de Merleau-Ponty. Curitiba: Appris, 2016

MANUELLA PATRICIO MENEZES

Graduada em Pedagogia pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB). Especialista em
Psicopedagogia, cursando Neuropsicopedagogia. Atualmente atende no espaco Aprender.

MARIA DA CONCEICAO CARRILHO DE AGUIAR

Possui graduagdo em Pedagogia pela Universidade Federal de Pernambuco (1980), mestrado em
Educacdo pela Universidade Federal de Pernambuco (1997), doutorado em Ciéncias da Educagao
pela Universidade do Porto / Portugal (2004), P6s-doutorado em Ciéncias da Educacdo pela
Universidade do Porto / Portugal. Atualmente é Professor Associado da Universidade Federal de
Pernambuco. Atua no Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo como pesquisadora da Linha de
Pesquisa em Formacdo de Professores e Pratica Pedagdgica e na Graduacao do Curso de Pedagogia
e das Licenciaturas Diversas. Tem experiéncia na area de Educac¢do, com énfase em Gestdo Escolar,
Coordenagdo Pedagogica, Planeamento Educacional, Organizagdo da Educagdo Escolar Brasileira,
Pesquisa e Pratica Pedagodgica atuando principalmente nos seguintes temas: formacdo de
Professores, identidade e profissionalizacdo docente, Docéncia no Ensino Superior e com a Teoria
das Representacgdes Sociais. Membro do Nucleo de Formagao Didatico-Pedagdgica dos Professores
da UFPE - NUFOPE. Editora chefe da Revista de Administracdo Educacional do Departamento de
Administracao Escolar e Planejamento Educacional do Centro de Educagdo da UFPE.

MARIA DO SOCORRO MOURA MONTENEGRO

Doutora em Linguistica pela UFPB, Mestrado em Educacdo pela UNICAMP, Professora no
Departamento de Educagio da Universidade Estadual da Paraiba, desenvolve pesquisas na area de
leitura, escrita e alfabetizacao.

MARIA ELBA SOARES

Graduada em Historia pela Universidade Estadual do Ceara (1995), mestrado em Educacio pela
Universidade Federal do Ceara (2013). Doutoranda em Educacdo pela Universidade Federal do
Ceara (inicio em 2015.2). Supervisora Pedagdgica - Colégio Santa Cecilia. Professora da pos-
graduagdo da UNI7-Centro Universitario 7 de Setembro. Integrante do Grupo de Estudos e
Pesquisa em Ensino de Ciéncias - GEPENCI (UFC). Experiéncia na académica e escolar. Atua
principalmente nos seguintes temas: Educacdo, Formacdo de Professores, Curriculo e Supervisiao
Pedagogica.
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MARIA ESTELA COSTA HOLANDA CAMPELO

Professora Titular do Departamento de Fundamentos e Politicas da Educacdo do Centro de
Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Graduada em Pedagogia e
Mestre em Educacdo pela UFRN. Doutorado em Educagdo pelo Programa de Pé6s-graduacao em
Educacdo da UFRN, com Estagio Doutoral em Educagdo, desenvolvido com bolsa da CAPES na
Universidade de Lisboa (Portugal). No Ensino, tem ministrado as disciplinas Alfabetizagido e
Letramento, Seminario de Pesquisa, Aprendizagem e Desenvolvimento da Linguagem e Psicologia
da Educacio, dentre outras. Suas publicagoes tém versado sobre as tematicas de suas investigacdes
que tém como fio condutor o compromisso politico de contribuir para o sucesso escolar da escola
publica brasileira.

MARIA JOSELMA DO NASCIMENTO FRANCO

Professora associada no Programa de Pds-graduacio em Educagdo Contemporanea da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) — Centro Académico do Agreste em Caruaru (CAA).
Doutora em Educagdo, pela Universidade de Sdo Paulo. Participante do Nucleo de Pesquisa,
Extensdo e Formacdo em Educacdo do Campo na UFPE; vice-lider do Grupo de Pesquisa em Ensino,
Aprendizagem e Processos Educativos (GPENAPE), pesquisadora do Nucleo de Estudos e Pesquisas
sobre Desenvolvimento Profissional Docente da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo,
ambos credenciados pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico.

MARIA PAULA FERREIRA MAIA DA SILVA

Professora de Educagdo Infantil na Secretaria Municipal de Educagdo de Belém - Para. Especialista
em Docéncia na Educagdo Infantil pela Universidade Federal do Para (UFPA).

MARIANA GUELERO DO VALLE

Professora do Departamento de Biologia da Universidade Federal do Maranhao (UFMA). Doutora
em Educa-cdo, na area de ensino de Ciéncias pela Faculdade de Educagdo da USP (FE-USP). Mestra
em Educacdo (FE-USP) e licenciada em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade de Sdo Paulo
(FFCLRP/USP). Professora dos Programas de P4s-Graduagdo em Ensino de Matematica e Ciéncias
(PPCEM) e Gestdo de Ensino da Educagdo Basica (PPGEEB), ambos da Universidade Fede-ral do
Maranhio (UFMA). E Coordenadora do Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Biologia
(GPECBio), da UFMA.

MILENE MiRIAN ARAUJO MONTEIRO

Mestrado em Letras e Artes pela Universidade do Estado do Amazonas - UEA, Graduada em
Educacdo Artistica com Habilitagdo em Musica pela Universidade Federal do Amazonas - UFAM.
Especialista em Tecnologias na Educacio pela Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro -
PUC-R] e em Docéncia em EAD pela Escola Superior Aberta do Brasil - ESAB. Atualmente Instrutora
Educacional na area de tecnologias educacionais para professores da Rede Municipal de Ensino e
uma das coordenadoras do Clube de Letramento em Programacdo e Robdtica - Procurumim da
Geréncia de Tecnologia Educacional - GTE/ Divisao de Desenvolvimento Profissional do Magistéiro
- DDPM/Secretaria Municipal de Educagao - SEMED.

MIRELLA INGRID OLIVEIRA DA CRUZ

Graduanda em Matematica Licenciatura pela UFRN. Participou do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia -Matematica/UFRN, atualmente atua com Professora Residente do
Programa Residéncia Pedagdgica - Matematica/UFRN.
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NERYLA VAYNE ALVES DIAS

Licenciada em Fisica (2007) pela Universidade Estadual Paulista “Jilio de Mesquita Filho - UNESP.
Mestre em Educagdo (2014) e Doutoranda em Educagdo no Programa de Pds- graduagdo em
Educacdo da Universidade Estadual Paulista “Jilio de Mesquita Filho - UNESP. Professora
colaboradora na Universidade Estadual de Maringd (UEM). Membro do grupo de Pesquisa
“Formacao de professores de Ciéncias Naturais”; Membro do Grupo de Extensdo “Escolas na UEM”.
Atua principalmente nos temas: formacdo de professores, ensino de fisica, relacdo com o saber,
curriculo e integracdo universidade-escola.

PATRICIA REGINA DE SOUZA

Licenciada em Pedagogia pela Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP).
Mestre em Educacgdo (2019) e Doutoranda do Programa de P6s-Graduacao em Educagao (PPGE) da
FCT/UNESP, desenvolvendo pesquisa na linha “Processos formativos, Ensino e Aprendizagem”,
com énfase no ensino e aprendizagem da lingua portuguesa. Membro do grupo de pesquisa
Formacao de Professores e Praticas de Ensino na Educagio Basica e Superior (GP- FPPEEBS). Tem
experiéncia na area de Educacdo, com énfase no ensino e aprendizagem da lingua portuguesa,
atuando principalmente nos seguintes temas: ensino de ortografia, producao textual, regularidades
e irregularidades ortograficas e variagao linguistica.

PAULEANY SIMOES DE MORAIS

Possui graduacdo em Pedagogia pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte (2004) e
Mestrado em Educac¢do pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte (2006). Doutora em
Educagdo pelo Programa de Pés-graduacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte
(2012). Atualmente é professora efetiva do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do
Rio Grande do Norte (IFRN). Tem experiéncia na area de Educagdo, com énfase em politica
educacional, gestdo escolar e ensino de computacdo, atuando principalmente nos seguintes temas:
orgaos colegiados, participacio, relagcdes de poder e formagio de professores em computagio.

PEROLA DIANA GOMES FELIPE

Graduada em Ciéncias Contabeis pela UFRN. Licencianda em Matematica pela UFRN. Professora
Residente do Programa Residéncia Pedagbgica - Matematica/ UFRN. Professora Particular de
Matematica

PRISCILA VARGAS GATTI

Mestranda em Psicologia pela Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD). Cursando
especializacdo em Psicologia Clinica - Terapia Cognitivo-Comportamental pela Universidade de
Araraquara (UNIARA). Bacharel e licenciada em Psicologia pela Universidade Federal da Grande
Dourados (UFGD).

QUEREM APUQUE FELIX DE ANDRADE

Graduacdo em Engenharia de Materiais pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Mestre
em Ciéncia e Engenharia de Materiais pelo Programa de P6s-graduacdo em Ciéncia e Engenharia de
Materiais - UFRN. Voltou a vida académica para cursar Matematica Licenciatura, apaixonando-se
pela docéncia nos primeiros meses do curso. Iniciou com bolsista do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia- Matematica/UFRN no segundo semestre de 2018, contribuindo
junto a uma escola publica da capital potiguar.



p)
LL]
C
O
—
D
<

RENATA DA COSTA LIMA

Doutora e mestre em Educacio pela Universidade Federal de Pernambuco. Professora da
Universidade Federal da Paraiba, lotada no Departamento de Educagdo Basica (DEBAS).
Pesquisadora da area de docéncia universitaria e docéncia na educacdo basica, com énfase nas
representacoes sociais e identidade profissional docente.

RENATA PORTELA RINALDI

Doutora em Educagdo pela Universidade Federal de Sdo Carlos (2009), Professora Assistente
Doutora - nivel II, da Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho" - UNESP, atua no
Departamento de Educacdo e no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da FCT/UNESP,
Presidente Prudente. Lider do grupo de pesquisa “Formacdo de Professores e Praticas de Ensino na
Educacgao Basica e Superior”.

ROGERIO EMILIO DA SILVA

Licenciado em Informatica pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande
do Norte (IFRN), Campus Natal - Zona Norte (2019). Técnico em Redes de Computadores pelo
IFRN, Campus Parnamirim (2013).

ROSANGELA SANTOS DA SILVA

Possui Mestrado Profissional em Ensino Tecnolégico pelo Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e
Tecnologia do Amazonas. Especializagdo em Informatica Aplicada a Educagdo (UNINORTE), Gestdo
Escolar (UFAM), Gestdo e Avaliacao da Educacdo Profissional (UFJF/CAED e Centro Paula Souza) e
Graduacgdo em Pedagogia (UFAM). E servidora efetiva do IFAM, atuando como Coordenadora Geral
da Educacao Profissional e Tecnolégica na Diretoria de Desenvolvimento da Educagdo Basica -
DDEB/PROEN/IFAM.

ROZILDA PEREIRA BARBOSA

Especialista em Psicopedagogia pelo Instituto Superior de Teologia Aplicada (INTA) e em Gestao
pedagdgica na escola basica pela Universidade Estadual do Ceara (UECE), graduada em Pedagogia
pela Universidade Estadual do Ceara (UECE), professora substituta na Faculdade de Educagio de
Crateds - FAEC desde 2014 com experiéncia na area de estagio curricular em Gestdo Escolar,
educacao infantil, anos iniciais do ensino fundamental, atuando ainda nas areas de Planejamento
Educacional, Didatica, Curriculo e Fundamentos da Educagao Infantil.

SILEMAR MARIA DE MEDEIROS DA SILVA

Possui graduacao em Educagdo Artistica (UNESC, 1986), Especializacdo em Arte Educacdo (UNESC,
1993), mestrado em Educacdo pela Universidade do Extremo Sul Catarinense (2009) e mestrado
em Educacdo e Cultura pela Universidade do Estado de Santa Catarina (2004). Atualmente é
professora III - Secretaria de Educagdo do Estado de Santa Catarina e professora horista da
Universidade do Extremo Sul Catarinense desde 2001. Tem experiéncia na area de Artes, com
énfase em Arte na Educacio, atuando principalmente nos seguintes temas: formacdo de professor,
apreciacdo estética, cinema e educagio, arte e infincia. Coordenadora de Area do Subprojeto de
Artes Visuais do Pibid Unesc (desde 2012). Coordenadora Geral do Arte na Escola Polo Unesc
desde 2006. Vice Lider do Grupo de Pesquisa em Arte. Desenvolve pesquisa em Didatica do Ensino
da Arte.

SIMONI PEREIRA BORGES

Possui Graduagdo em Pedagogia pela Universidade Federal de Mato Grosso (1998). Especializacao
em Alfabetizacdo pelo Instituto Cuiabano de Educacdo ICE - (2001), Mestre em Ensino pelo
Instituto Federal de Mato Grosso/UNIC (2019). Concursada como Professora efetiva da Rede
Municipal de Ensino de Campo Verde - MT, atualmente ocupa o cargo de Secretaria Municipal de
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Planejamento em Campo Verde, trabalha e pesquisa na area de Formacdo Continuada de
Professores em Campo Verde - MT.

SIRLEIA PEREIRA SILVA GOMES

Licenciado em Educacdo Fisica pela UFS. Professora de Educacdo Fisica do Estado de Alagoas.
Pesquisadora do grupo de pesquisa Formagdo e Atuacio de Educadores - INTERAGAQ. Tem
graduacdo em Historia. Experiéncia na Formacao de Professores e Educacgdo Fisica Escolar.

TELMA MARIA DE FREITAS ARAUJO

Pedagoga; especialista em Psicopedagogia Clinica e Institucional; mestre e doutoranda em
Educagdo - UFRN. Tem experiéncia na area de Educagdo, com énfase em Educacdo Infantil e Anos
iniciais do Ensino Fundamental. Professora aposentada da rede municipal de Natal.

THAMYRIS MARIANA CAMAROTE MANDU

Professora Adjunto A da Universidade Federal da Paraiba, vinculada ao Departamento de
Habilita¢cdes Pedagégicas do Centro de Educacdo. Doutora em Educacdo pelo Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da UFPE (2017). Possui mestrado em Educacdo pela UFPE (2013) e
graduacdo em Pedagogia, também pela UFPE (2010). Tem experiéncia de ensino na area de Gestao
Educacional e Politicas Educacionais. Possui experiéncia de pesquisa na area de Formacgio de
Professores, principalmente nos seguintes temas: curso de pedagogia, representacdes sociais,
identidade, curriculo e pratica pedagdgica.

VALDENIZ DA SILVA CRUZ JUNIOR

Graduado em Ciéncias Atuariais pela UFRN. Mestrando em Demografia pela UFRN. Licenciando em
Matematica pela UFRN. Bolsista do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia -
Matematica/UFRN.
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