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APRESENTACAO

O e-book “Formacdo de Professores: Perspectivas Teéricas e Praticas na Acao
Docente” € uma obra composta por varios trabalhos com tragos relevantes no que
concerne a discussédo da tematica da formacéo de professores. Apresenta relatos que
propiciam uma leitura convidativa que tange abordagens teéricas e praticas da formacéao
inicial a formacé&o continuada dos docentes.

Neste sentido, o livro tem como objetivo central em apresentar de forma clara, os
estudos desenvolvidos em diversas instituicdes de ensino e pesquisa do pais. No segundo
volume é contido escritos que abordam questdes da profissionalizacdo docente em seu
ambito de atuacéo com énfase, em especial, as tematicas da tecnologia, inclusdo, gestao,
avaliacado e politica educacional. Ainda neste volume, é possivel encontrar relatos que
apontam para os cursos de formacao de professores, a partir das praticas que nestes
estao inclusas.

O terceiro volume € marcado de modo particular, por debates que enfatizam o
professor nas varias modalidades de ensino e o construto de sua identidade enquanto
profissional. Também é possivel apreciar os trabalhos realizados na atuacao do professor
em sala de aula, diante dos recursos e metodologias que contribuem na dindmica do
processo de ensino-aprendizagem.

Temas diversos e interessantes sado, deste modo, discutidos aqui com a proposta
de fundamentar o conhecimento de académicos, mestres, doutores e todos aqueles que
de alguma forma se interessam pela tematica da formacao de professores. Possuir um
material que discuta as questdes relacionadas a essa tematica € muito relevante, pois
adentra nos aspectos da profissionalizacdo de uma categoria marcada de caracteristicas
ao longo do tempo.

Deste modo o e-book “Formacéo de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas
na Acéo Docente 2 e 3” apresentam uma teoria bem fundamentada nos resultados obtidos
pelos diversos professores e académicos que arduamente desenvolveram seus trabalhos
gue aqui sdo apresentados de maneira concisa e didatica. Sabemos o quéo importante é
a divulgacéo cientifica, por isso evidenciamos também a estrutura da Atena Editora capaz
de oferecer uma plataforma consolidada e confiavel para estes pesquisadores expor e
divulgar seus resultados.

Marcos Aurélio Alves e Silva
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RESUMO: O objetivo principal deste trabalho
€ descrever e discutir sobre a narrativa (auto)
biografica de uma académica do curso de
Enfermagem do Centro Universitario Uninta
sobre sua identidade profissional. Ametodologia
deste artigo faz uso da abordagem qualitativa,
descritivo-

se apropriando do aspecto

exploratério por meio da pesquisa (auto)
biografica em educacéo. Os autores que deram
suporte a pesquisa foram: Astigarraga, Freitas
e Souza (2017), Brandao (2012), Momberguer
(2008), entre outros. Através dos resultados
obtidos por meio dessa pesquisa observamos

que o curso da vida apresentada através
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danarrativa (auto) biografica da académica do
curso de Enfermagem, foi fundamental para o
seu processo formativo, pessoal e educativo,
razao pela qual tornou-se essencial para a
compreensao dos rumos tomados pela sua
educacéo no presente. Dessaforma, a disciplina
de Leitura, Interpretacdo e Producédo Textual
lhe deu a oportunidade de pensar sua trajetoria
de vida pessoal, académica e profissional,
construindo mais conhecimento, aprendizado e
muita experiéncia.

PALAVRAS-CHAVE: Historias de Vida. Narrativa
(auto)biografica. Identidade profissional.

THE CONSTRUCTION OF PROFESSIONAL
IDENTITY BASED ON LIFE HISTORY

ABSTRACT:The main objective of this work is
to describe and discuss the (auto) biographical
narrative of a nursing student at Centro
Universitario Uninta about her professional
identity. The methodology of this article makes
use of the qualitative approach, appropriating the
descriptive-exploratory aspect through (auto)
biographical research in education. The authors
who supported the research were: Astigarraga,
Freitas and Souza (2017), Brandao (2012),
Momberguer (2008), among others. Through
the results obtained through this research we
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observed that the course of life presented through the (auto) biographical narrative of the
academic of the Nursing course, was fundamental to its formative, personal and educational
process, which is why it has become essential for understanding of the directions taken by
their education in the present. Thus, the discipline of Reading, Interpretation and Textual
Production gave him the opportunity to think about his personal, academic and professional
life trajectory, building more knowledge, learning and a lot of experience.

KEYWORDS: Life Stories. (Auto) biographical narrative. Professional identity.

11 INTRODUCAO

Este artigo denominado “a constru¢cdo da identidade profissional baseada na
historia de vida”, foi fruto de um dos trabalhos produzidos pelos académicos do curso de
Enfermagem durante o percurso da disciplina Leitura, Interpretacdo e Producéo Textual
no Centro Universitario UNINTA, ou seja, quando ministrada foi pedido para fazer um
memorial pessoal, académico e profissional e na ocasidao a académica Suelane Pereira
da Silva mencionou fazer seu memorial sobre sua histéria de vida, mencionando como
adquiriu a motivacdo para a tdo sonhada carreira na area da saude, hoje, Técnica de
Enfermagem e daqui a trés anos tornando-se oficialmente Enfermeira de fato e de direito,
pois a mesma se encontra no terceiro periodo do curso.

Vale salientar que o que me levou a construir esse artigo sobre a histéria dessa
académica foi ao ler os memoriais da turma, dentre muitos, este foi o que me chamou
bastante atencéo, pelo o lado humano, profissional e pessoal que ela coloca em suas
palavras dentro de sua histéria de vida e de acordo com La Taille (1992, p. 76), Vygotsky
explica que o pensamento tem sua origem na esfera da motivacéao, a qual inclui inclinagoes,
necessidades, interesses, impulsos, afeto e emocao. Portanto, partindo do mencionado
acima se propde o seguinte questionamento: como as histérias de vida influenciam na
vida profissional do sujeito?

O objetivo principal deste trabalho é descrever e discutir sobre a narrativa (auto)
biografica de uma académica do curso de Enfermagem do Centro Universitario Uninta
sobre sua identidade profissional.

A metodologia deste estudo faz uso da abordagem qualitativa, se apropriando do
aspecto descritivo-exploratério por meio da pesquisa (auto)biografica em educacao. Os
autores que deram suporte foram: Astigarraga, Freitas e Souza (2017), Brandao (2012),
Drago e Rodrigues (2009), Momberguer (2008), entre outros.

O artigo esta estruturado com os seguintes topicos: resumo, introducéo, referencial
tedrico e como subtdpico deste, a narrativa auto(biogréfica) e suas implicacbes no
processo investigativo, narrativa auto (biografica) da académica do curso de Enfermagem
Maria Suelane Pereira da Silva, consideracgdes finais e referéncias.

Em analise é possivel afirmar que a disciplina de Leitura, Interpretacdo e Produgao
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Textual, contribuiu para uma reflexdo, um pensar na formacgao inicial dessa académica
impactando pouco a pouco nos processos formativos de sua profissdo. Narrar uma
histéria de vida segundo Gaston, Pineau e Josso (2000) é fazer uma analise dos tipos
de exploracdo das experiéncias de aprendizagem e questionar-se sobre os saberes
universitarios produzidos pelas histérias de vida.

21 A NARRATIVA AUTO (BIOGRAFICA) E SUAS IMPLICACOES NO PROCESSO
INVESTIGATIVO

As narrativas permitem, dependendo do modo como nos sao relatadas, universalizar
as experiéncias vividas nas trajetérias de nossos informantes. Nessa perspectiva, Denzin
(1984, p.32) nos ensina que “As pessoas comuns universalizam, através de suas vidas e
de suas acoes, a época histérica em que vivem”.

Comungamos com Moita (1995) que considera a pesquisa autobiografica a
metodologia com potencialidades de diadlogo entre o individual e o sociocultural, pois
“poe em evidéncia o modo como cada pessoa mobiliza seus conhecimentos, 0s seus
valores, as suas energias, para ir dando forma a sua identidade, num didlogo com os seus
contextos” (p. 113), razdo pela qual os estudos autobiograficos podem ser entendidos
como referentes a vidas inseridas em um sistema em que a plural idade de expectativas
e de memoérias é o corolario da existéncia de uma pluralidade de mundos e de uma
pluralidade de tempos sociais (BOURDIEU, 1987).

A narrativa de vida é entendida como um procedimento de exploragcéo para narrar
a propria histéria de vida. A narrativa, nesse caso, produz um método de investigacao
da prépria histéria de vida a quem narra, privilegiando toda uma experiéncia de vida.
Esse sistema de investigacdo é capaz de amadurecer no individuo a capacidade reflexiva
sobre seu percurso de vida trilhado. Nesse momento, é trazido a tona as memérias e 0s
momentos vividos pelo sujeito, os elucidando ao seu curso de vida, colaborando também
para o entendimento do projeto de formag&o humana do biografando. E nessa perspectiva
que:

A pesquisa (auto)biografica tem por ambicdo compreender como os individuos (a
crianca, os jovens, o adulto) e/ou grupos (familiares, profissionais, gregarios) atribuem
sentido ao curso da vida, no percurso de formagdo humana, no percurso da historia.
(PASSEGGI, 2011, p. 112 apud ASTIGARRAGA, FREITAS E SOUZA, 2017, p. 215).

Momberguer (2008, p. 30) frisa que: “A maneira como os individuos biografam
suas experiéncias e, em primeiro lugar, a maneira como integram em suas construcoes
biograficas o que fazem e o que sédo na familia, na escola, na sua profisséo e na formacéao
continuada sao parte integrante do processo de aprendizagem e formacao”. Assim, a
pesquisa (auto)biografica pode ser reconhecida como um processo que proporciona um

desempenho significativo no sistema do espirito investigativo e reflexivo do ser humano
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2.1 Narrativa (AUTO) biografica da académica do curso de engermagem Maria Suelane

Pereira da Silva

Nasci no dia dezenove de abril de mil novecentos e noventa e cinco, exatamente as
23 horas, nasci da maneira mais bela possivel, como Deus permitiu de parto normal, na
cidade de Sobral-CE-Brasil. Ap6s 40 dias do meu nascimento, minha méae decidiu fazer
a conhecida ligacao (laqueadura). Meus pais almejavam uma menina ate que eu nasci,
e passei a ser a “princesinha” da casa. Ao nascer a emoc¢ao tomou conta, meus irmaos
ficaram encantados, e meus pais, impossivel descrever esse momento.

Aos nove meses comecei a engatinhar e pronunciei a primeira palavra que foi: “Papa”!
Segundo minha mae eu era uma crianga muito feliz e simpatica, adorava passear (ah
quem dera voltar a ser crianga). Meus pais proviam de poucos recursos, porém, sempre
tivemos nossos momentos de passeio. A minha infancia foi uma fase saudavel, lembro
hoje das minhas brincadeiras preferidas e da minha rotina. Isso antes de iniciar a vida
escolar. Chegou o momento mais esperado (...). Completei um aninho e tive uma festa e
meu batizado.

Aos dois aninhos eu ja chorava bastante para ficar na escola com meus irmaos, e
minha mae deixava bem claro que ainda ndo era o momento. Com trés anos, fui pela
primeira vez a escola, foi um momento feliz e tranquilo na primeira semana, quando senti
a falta de minha mée, ela recorda a cena; ao chegar a escola para me pegar eu estava
chorando desesperadamente no colo de tia Angela, tentando me acalentar. Aos seis anos
também tive uma professora que me marcou bastante, Tia Suzana, até hoje mantenho
contato, sempre fui cercada de pessoas que me dava bastante amor e carinho. Segundo
a Tia Suzana eu era uma crianga apaixonante.

Aos nove anos eu ja era muito decidida, tdo decidida a ponto de mudar de religido.
Com essa idade eu decidi ser batizada na IASD (Igreja Adventista do Sétimo Dia). Foi um
momento unico e decisivo, entreguei a minha vida a Jesus.

Aos quinze anos de idade, tive uma festinha em casa mesmo com familiares e
amigos, foi um momento de pura alegria e de grande agradecimento a Deus pela dadiva
da vida! Com uma semana depois, participei de uma selecao para aprendiz do Banco do
Brasil, e para minha surpresa passei em segundo lugar, dentre trinta e dois candidatos.
Esse foi meu primeiro emprego, onde cresci e agreguei conhecimentos, onde aprendi
a ter responsabilidade de fato, aprendi a ter uma visdo diferenciada, uma visdo de
futuro. Estagio com contrato de dois anos. Na ultima semana de estagio, os funcionarios
passaram a semana me enchendo de mimos. Gestos de carinho. E por fim, no ultimo
dia, tive um belissimo café da manha com direito a flores e feedback positivo de todos os
funcionarios, inclusive da geréncia, pessoas que se tornaram essenciais na constru¢céo do
meu processo profissional.

Aos dezessete anos, foi outro momento honroso, pois conclui com éxito a formacao
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ensino médio, teve uma festinha particular em proporcao dessa conquista. Tive os melhores
professores que alguém poderia ter esses que hoje lembro com bastante satisfacéo e
alegria.

Aos dezoito anos, comecei a trabalhar como analista de crédito na Empresa Mega
Macavi, onde fiquei por dois anos. Aprendi que todo sucesso s6 se consegue com muito
esforco. Na Mega Macavi tive momentos que me deixaram bastante incomodada, uma
das situacgdes, foi que, com cinco meses o gerente me colocou para trabalhar juntamente
com ele na tesouraria. Ai gerou certa desconfianca para os demais. Até que certo dia eu
decidi sair, pois aquela situagcdo me incomodava de fato.

Aos vinte anos, trabalhava como Assistente Financeira em uma faculdade e era bem
cansativo. Nesse ano muitas coisas marcaram minha vida. Em julho de dois mil e quinze
recebi em meus bracos, o meu primeiro sobrinho (Nicolas). Organizamos tudo para sua
chegada. Tudo foi feito com muito amor! Foi uma fase belissima de minha vida.

Certa noite fomos a um evento, ao retornar para casa, meu primo foi acometido
por uma bala perdida, levamos ao hospital, no dia seguinte ele recebeu alta e eu tive a
oportunidade de fazer o primeiro curativo. Mas, ainda ndo sentia a real vontade de ser
enfermeira, tinha meus receios quanto a profissdo. Até que certo dia eu conheci uma
pessoa especial que necessitava dos cuidados médicos para sobreviver. Bia foi uma
menina guerreira. Conheci, através de uma amiga (Erica Rodriguez). Foi uma moca
que descobriu C.A na flor da idade, com vinte e um anos. Ela tinha vergonha, pois seu
cabelo estava a cair, e todas as vezes que Erica ia fazer o curativo de Bia, eu sempre ia
dar 0 apoio moral, e sempre esperava mais de uma hora na sala, até que uma tarde, ela
me convidou para ir ao seu quarto e assistir a todo o procedimento, sb eu sei 0 quanto
foi doloroso, o quanto eu me mantive firme para ndo chorar, 0 quanto a dor me dava
nauseas, o quanto eu queria compartilhar para néo ver todo o sofrimento dela. Fui para
casa arrasada. Mas, alimentava nela o desejo de que tudo daria muito certo.

Diariamente eu ia a casa dela levar uma palavra de conforto. A mensagem biblica
que mais ficou marcada foi: ‘Por isso ndo tema, pois sou o teu Deus. Eu o fortalecerei e
0 ajudarei; eu 0 segurarei com a minha mao direita vitoriosa. Isaias 441:10.” E o tempo
foi passando.Biazinha ficou bastante debilitada, e sempre segurava firme a minha méo e
falava que quando ela ficasse saudavel, ela iria ajudar as pessoas, como as que estavam
ajudando ela. Até que um dia me mandou uma mensagem sentindo a minha falta, quando
eu fui vé-la, ela estava dormindo, eu a beijei e fui para casa.

No dia seguinte, reuni amigos e fomos fazer outra visita, enquanto isso muita gente
estava se mobilizando em ajuda-la, com dinheiro, com ombro amigo. Os medicamentos e
material dos procedimentos eram carissimos e chegou um tempo que a familia estava sem
condi¢des, nos reunimos e compramos diversos para ajudar, lembro que conseguimos
dinheiro para ajeitar o seu quarto e dar-lhe um pouco de conforto. Ela estava muito feliz,
radiante. Porém, teve uma noite que eu cheguei em sua casa e ela estava com fortes
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dores, pedindo a morte e me questionando o porque de tanto sofrimento, pedia-nos ajuda
e ndo conseguimos fazer nada além de dar colo e falar que tudo ficaria bem. Adormeceu
de tanta dor, entdo fui para casa.

Passaram algumas semanas, o quadro de Bia foi se agravando ainda mais.
Exatamente no dia vinte e quatro de Outubro de dois mil e quinze, era um dia como outro,
fui ao trabalho, feliz, fiz as minhas obrigacdes, retornei para casa, tomei banho, jantei e
deitei um pouco, quando o meu celular tocou, eu atendi, era um amigo que estava com
a voz embargada e nao conseguia falar, s6 avisou que estava chegando na minha casa
para me pegar, eu rapidamente troquei de roupa e sai com esse amigo em direcdo a casa
de Bia, ao chegar vi uma ambuléncia na porta e o socorrista falou: infelizmente ela se foi...
Ah, foi tao dificil! Impossivel escrever sem lagrimas, mas a certeza de dever cumprido
invade meu coragdo nesse momento, e o que consola é saber que um dia tudo isso vai
passar, e vamos viver eternamente.. Para sempre Biazinha, nenhum sofrimento existira,
la no céu ndo havera mais lagrimas, isso me deixa muito feliz! Obrigada por me ensinar a
ser RESILIENTE! Vocé foi e sempre sera: Minha GUERREIRA! Ela se foi naquela noite.
Nesta mesma noite tomei uma decisao. Vou cuidar de pessoas como Bia.

Em Janeiro de dois mil e dezesseis, ingressei no curso técnico de enfermagem,
no Instituto Exitus, estava bastante animada e entusiasmada. Era tudo o que eu mais
queria, comecei a fazer visitas em casas de apoio, abrigos e orfanatos parra iniciar como
voluntéaria, para ajudar, contribuindo de alguma forma. Foram momentos de prazer pra
mim. Durante dois anos de curso fiz amizades leais, conheci pessoas, fui de fato muito
feliz, estudei bastante, tirei notas boas. Tive surpresas no decorrer do curso. Com trés
meses de curso, fui chamada para trabalhar em um bercario no cuidado diario de criancas
de quatro meses.

Desde o0 ano de dois mil e dezesseis, Deus colocou em minhas maos criangas
na qual eu amo. Cuidar de criancas o dia todo é como estar no mar com ondas. Vocé

£ N comeca o dia se divertindo. Diariamente recebendo sorrisos e beijos
o = na recepc¢ao. Minha missao é desafiadora, intensa e cheia de amor.
Abrigar nos bragos € a melhor coisa do mundo! Diariamente lidar
com as emogdes das mamaes quando nos entregam inteiramente
em nossas maos o0 seu maior tesouro € apaixonante! Tudo isso faz
0 meu amor pela maternidade aumentar cada vez mais. Quando eu
for mée, terei muito que contar para os meus filhos! Conviver com criangcas é a melhor
experiéncia que existe no mundo! E Légico que é cansativo, mas o amor que transborda,
faz tudo valer a pena.

No ano de dois mil e dezessete estava exatamente com vinte e dois anos, e em
maio iniciei meu estagio obrigatorio do curso técnico, foi muito dificil conciliar todas as
atividades, trabalhar o dia todo, estudar e ir para o estagio noturno... Foi muito desgastante,

estressante. Mas, ninguém nunca disse que seria facil né?! E isso que escolhi para
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minha vida. Passar noites em claro dentro de uma enfermaria. Passando por momentos
tristes, exaustivos e de perdas... Mas também, ganhando momentos de nascimento e
renascimento. A cada dia tenho mais certeza. Diariamente peco a Deus, que me dé a
graca de me tornar uma profissional ao qual seja como anjo na vida de meus pacientes.
Enfermagem, néo te escolhi... Vocé me escolheu! Essa é minha certeza diéria.

Em Setembro de dois mil e dezessete, nasceu minha sobrinha filha do meu irmao do
meio... O Amor em forma de gente, pesando trés quilos e setecentos gramas. Exatamente
um més depois, perdi minha vozinha, foi outro momento dificil, melhor ndo comentar
aqui, acho que ainda nao consegui superar. Com dois meses depois minha outra vozinha
sofreu AVC...Parece cliché a frase: E mesmo cansado da vida, vocé aguenta firme. Por
algo, ou por alguém.

Tem momentos na vida que nos redescobrimos que encontramos forgas, que
multiplicamos esperanca, dias em que estamos sufocados por ver tanta dor, porém dias
também em que conseguimos ver o sorriso no canto da boca, talvez o sorriso de gratidao
por estar sendo bem tratada mesmo na dor!

E bem verdade que ela néo vai ler esse texto, mas deixo aqui a seguinte reflexdo:
cuide de seus idosos, ame! Proteja com todas as suas for¢as! Doe pra eles a sua vida
se necessario for! Enquanto houver félego de vida, estaremos com 0s nossos rostinhos
grudados, estou longe de ser a melhor neta, mas faco o que posso! Se tem satisfacéo
maior eu desconheco! Essa é a convicgédo que tenho do amor! A capacidade de cuidar, de
amar, quando o outro ndo tem mais nada a nos oferecer!

Depois de dias de lutas, chegou o dia de gloria, conclui com bastante determinacéo
0 curso técnico, agora ja era técnica de enfermagem, capacitada para atuar no mercado
de trabalho. Recebi meu diploma e so6 restava marcar o dia das fotos de formatura!

Dois mil e dezoito é o ano! A melhor data da vida (dia treze de Janeiro de dois mil
e dezoito), nessa noite retornei a conversar via instagram com uma pessoa que hoje é
uma das pessoas essenciais de minha vida. Vocé ja conheceu alguém que simplesmente
€ um ser humano incrivel? Vocé sabe como lidar com alguém assim? Eu ainda néo sei,
ainda nao consegui aprender. Mas, eu compreendo o esfor¢o que esse mocgo faz por mim,
simplesmente atravessa a cidade para me ver e ter a conviccao de que realmente eu
estou bem! Obrigada por ser esse presente de Deus, por ser esse ombro seguro nos dias
incertos, pedaco de sonho que faz meu querer acordar pra vida.

Até que tive diversos sonhos, obtendo a decisdao que era com ele que deveria
construir a minha vida e realizar todos os meus sonhos e a ele dedicar todo o meu amor,
que foi guardado exclusivamente para ele! Comegcamos a namorar, conversamos com
meus pais e demos inicio a nossa histéria, a histéria mais linda que ja vivi. Com pouco
tempo, estdvamos noivos e felizes!

No segundo semestre de dois mil e dezoito uma nova histéria, o Centro Universitario
Uninta, Sobral-Ce, abriu inscricbes para o vestibular, com possibilidades de ingresso
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através da nota do ENEM, na ocasiao consultei a minha nota obtida no ultimo exame,
e me certifiquei que com essa nota, poderia ingressar no curso na qual tanto almejava.
Enfermagem. Fui até a instituicdo, onde fui muito bem acolhida, e realizei minha matricula,
foi exatamente assim que dei inicio a minha vida académica no ensino superior e tao
sonhada profissao. Hoje, além de técnica de enfermagem, sou académica do curso de
enfermagem no Centro Universitario Uninta e atualmente trabalho no setor pediatrico do
Hospital Regional Norte e também cuido de pacientes particulares, fora do hospital.

Concluindo, deixo meus agradecimentos a professora Anaisa Alves de Moura pela
oportunidade e incentivo para que eu realizasse este trabalho que foi falar sobre minha
historia de vida, salientando o apoio incondicional na realizagcdo desse. As discussoes
foram fundamentais ao longo da disciplina para meu crescimento profissional, pessoal e
académico.

3 1 CONSIDERACOES FINAIS

A elaboracgao deste texto teve um bom tempo de preparacgao, iniciando-se por uma
forte inquietacéo sobre os sentidos a atribuir a producao de narrativas (auto) biograficas
com a histéria de vida da académica Suelane Pereira da Silva. Os principais dilemas
situavam-se entre o conhecimento como falar de si comporta riscos emocionais nem
sempre antecipados e a questdo ética existente nos métodos (auto) biogréaficos, em
relacdo ao consentimento informado, quando sabemos como ao falar de si sempre se
fala dos outros em que cada vida se entrelaga e que ndo sdo chamados a autorizar a sua
referéncia na narrativa.

Vale ressaltar que lecionar a disciplina de Leitura, Interpretacdo e Producéao Textual
foi muito gratificante, pois ndo imaginava que ao ministra-la fosse acontecer tanta producéo
importante quanto as que eu visualizei, que pena que nao pude fazer com muitas historias
de vida, mas em especial escolhi esta a qual foi narrada a historia pessoal, académica e
profissional da estudante do curso de Enfermagem. E nessa perspectiva de desembrulhar
que tencionei cruzar a trajetoria de vida e o percurso profissional desta académica com
a intencdo de ancorar os significados de tornar-se uma profissional da area da saude,
usando como metodologia a pesquisa auto (biogréafica).

Remeto a uma reflexdo sobre a relagdo ensino-aprendizagem com o humano que
tenho a minha frente e percebo que, de nada valerad o conhecimento se néo for para me
aproximar do outro. “A vida ndo € a que a gente viveu, mas a que a gente recorda e como
recorda para conta-la” (MARQUEZ, 2004, p. 3).

Daqui pude depreender que a validade da investigacdo commeétodos (auto)biograficos
passa, na fase inicial de qualquerestudo, pela clarificacdo de qual a modalidade que
vai serseguida (biografias, histérias de vida, autobiografias, ou outras),bem como das
condi¢cdes de realizacado da pesquisa, explicitandoqual o propésito da investigacao.
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Depois de percorrer caminhos singulares, ouso alimentar o necessario debate sobre a
valorizacao de trabalhar com metodologias de pesquisas auto (biograficas) especialmente
no tocante as histérias de vida que € um método desafiador. Aventuro também sugerir que
dentre os profissionais da educacéo, aqueles que saboreiam a sala de aula como fiz com
a disciplina de Leitura, Interpretacdo e Produgcao Textual, merecem um reconhecimento
especial. Deixo em aberto este marcante e primeiro aspecto de parada para uma verdadeira
reflexdo sobre o que foi mencionado durante o percurso de todo o texto..
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RESUMO: A formacéo de professores no Brasil
se da por meio de diversas modalidades de
ensino, onde os graduandos se deparam com
inUmeras disciplinas das areas pedagdgica e
especifica. E desse modo que ocorre também
com a licenciatura em ciéncias biolégicas.
Durante seu processo formativo, o graduando
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ird se deparar com uma grande variedade de
nomenclaturas que fardo parte da sua rotina
profissional, assim, exigindo desse individuo a
construcdo de um vasto conhecimento sobre a
area. E em meio a esse contexto da formacéo de
professores e de suas particularidades que se
encontram as politicas publicas para formacgao
de professores, com intuito de promover uma
eficacia desse processo formativo. Assim,
nosso estudo se enquadra como um estado
do conhecimento e objetiva realizar um
levantamento das dissertacbes que abordam a
formacao de professores de ciéncias bioldgicas
e 0 que essa literatura tem a dizer sobre a
tematica. Para o levantamento do corpus do
estudo foi definida a utilizacdo da Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD). Apo6s
a busca, considerando aspectos que incluem
nossa discussao, foi possivel trabalhar com
um total de 14 dissertagdes que abordam o
tema. Dentre as dissertacdes foi diagnosticado
cinco grupos/temas, que sao eles: pratica como
componente curricular; politicas publicas na
formacao docente; contribuicdo do uso de textos
de divulgacao cientifica; materiais didaticos
ludicos; diretrizes curriculares nacionais. A partir
da analise das dissertacdes, € notdrio inferir
que a formacdo de professores de ciéncias
biol6gicas aborda véarios aspectos no seu
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processo formativo, mas sempre havendo interacdo entre 0s mesmos, pois possuem como
base as diretrizes curriculares nacionais, abordam que cada IES possui um PPC referente
ao curso e buscam a construgcao de um professor bem informado, detentor de saberes e que
seja capaz de formar individuos com pensamentos critico e reflexivo sobre o conhecimento
de ciéncias.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de professores, politicas publicas, ciéncias bioldgicas

TRAINING OF BIOLOGICAL SCIENTE TEACHERS: A STATE OF KNOWLEGDE

ABSTRACT: Teacher training in Brazil takes place through various teaching skills, where
graduates can compare with various disciplines in pedagogical and specific areas. This is
also the case with a license in biological sciences. During your training process, or graduation,
separate a wide variety of nomenclatures that will be part of your professional routine, thus
requiring that this individual build a vast knowledge about an area. It is in the midst of this
context of teacher training and its particularities that they are presented as public policies for
teacher training, in order to promote a way to promote this training process. Thus, our study
fits as a state of knowledge and aims to survey the dissertations that address the training of
biological science teachers and what this literature has to say on the subject. To survey the
corpus of the study, the use of the Digital Library of Theses and Dissertations (DLTD) was
defined. After a survey, considering the aspects that discussed our discussion, it was possible
to work with a total of 14 dissertations on the topic. Among the dissertations, five groups /
themes were diagnosed, which are: practice as a curricular component; public policies in
teacher education; contribution from the use of scientific dissemination texts; recreational
teaching materials; national curriculum guidelines. From the analysis of the dissertations,
it is inferred that the training of biological science teachers addresses several aspects in
their formative process, but always has interaction between them, as it is based on national
curriculum rules, it addresses that each IES has a PPC referring to the course and to seek,
for the construction of a well-informed teacher, holder of knowledge and who is able to train
students with critical and reflective thoughts about science knowledge.

KEYWORDS: Teacher training, public policy, biological sciences

INTRODUGCAO

Atualmente a formacédo de professores no Brasil € promovida pelas Instituicbes
de Ensino Superior (IES) através das modalidades presenciais, semipresenciais e
totalmente EAD, como prevé as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). Dessa forma
ocorre a licenciatura em ciéncias bioldgicas, em que durante os cursos, os professores
em formacao inicial irdo se deparar com disciplinas especificas da area, disciplinas
pedagogicas, estagios curriculares e praticas, entre outras atividades.

Segundo Garcia (2013) os docentes que fazem parte dessas instituicbes séo

Formacé&o de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Acao Docente 3 Capitulo 2




profissionais especializados e seguem um curriculo com conteudo sequenciado, formando
e treinando o discente para suas futuras atividades. Durante o processo formativo
do professor de ciéncias bioldgicas, o individuo ird encontrar uma diversidade de
nomenclaturas e conceitos que faréao parte do seu cotidiano, e requer desse futuro docente
o desenvolvimento de saberes, além de um vasto conhecimento sobre as ciéncias. Para
que os seus futuros alunos compreendam termos cientificos que estéo relacionados a si e
a tudo que esté a sua volta, seja quando aborda o estudo do corpo humano, dos animais,
das plantas, da agua e do ar, o docente precisa estar bem preparado.

Deste modo, pensar a formacao do professor de ciéncias bioldgicas, é de suma
importancia e auxilia na formacéo de individuos capazes de fazer relagcdo do conteudo
e sua realidade social. Assim como destaca Estacio (2015), a ciéncia é uma atividade
social indispensavel para o desenvolvimento da sociedade, pois constrdi conhecimento
significativo para gerar e solucionar problemas. Nessa perspectiva, cabe ao docente
realizar atividades atrativas que permitam a exploracéo de conhecimento.

Diante disso, os professores devem ter dominio sobre metodologias, praticas e
conteudo, na tentativa de trazer melhoria para o processo de ensino de ciéncias, formar
individuos que possuam conhecimento critico e reflexivo sobre o mundo, direcionando
0s mesmos para o seu desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. A construcao desses
conhecimento, saberes e praticas acontecem de forma sistematica e gradual, onde tudo é
regido pelo Conselho Nacional de Educacao (CNE), que define as diretrizes curriculares
nacionais dos cursos de nivel superior, além da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDB), que objetiva organizar e estruturar todos os niveis de ensino.

O CNE é responsavel pela organizacdo das particularidades dos cursos de ensino
superior, pois as disciplinas a serem cumpridas pelos licenciandos sdo organizadas em
disciplinas especificas da area, as pedagogicas, e 0os estagios curriculares. Desse modo,
o CNE acaba por definir o que a formacéao inicial deve cumprir, seguindo a LDB, que
apresenta quais os objetivos a educacédo superior deve alcancar durante a formacéao dos
graduandos, buscando a evolugdo conhecimento cientifico e pensamento reflexivo, para
serem aptos a lidar com a realidade de suas profissdes e desenvolvimento da sociedade
brasileira (BRASIL, 1996).

Desse modo, os licenciandos devem cumprir a sua carga horéaria, onde devem
cursar uma quantidade de horas destinadas para cada atividade, pois as disciplinas
sao articuladas para haver interacdo, aliando o conhecimento adquirido com a teoria e
colocando em pratica durante os estagios supervisionados, em programas de iniciacéo
a docéncia, de extensao e/ou monitorias. Morais e Ferreira (2014) relatam que durante a
insercao dos graduandos na escola, eles realizam a interacdo teoria e pratica de modo
a mobilizar diversos saberes, desenvolvendo sua pratica profissional o que corrobora
para que reflitam, questionem e busquem solucdes para os dilemas envolvidos nessas

atividades.
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Em meio ao contexto da formacéo de professores e as disciplinas desse processo
formativo, podemos perceber o surgimento das politicas publicas nas ultimas décadas,
um novo componente que é implementado com o intuito de promover uma formacgao de
professor eficaz, assim abrangendo todas as areas de ensino. Para Guerra e Morais
(2017), as politicas publicas educacionais configuram as decisdes do governo em relacao
ao ambiente escolar enquanto espaco de ensino-aprendizagem.

Variadas politicas publicas que estao fortemente presentes nos cursos de licenciatura
atualmente, e que envolvem diretamente a formacéo de professores, tais como, o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia (PIBID) e a Residéncia Pedagogica (RP).
O PIBID foi implementado em 2008 e em 2018 passou por reformulagéo.

O programa faz a ligacao entre o licenciando e o0 ambiente escolar, para que o futuro
professor possa vivenciar a realidade do seu ambiente de trabalho. Com a reformulacéo,
em 2018, os licenciandos participantes do programa devem estar cursando a primeira
metade do curso, assim estimulando o aluno a observar e desenvolver sua reflexdo sobre
a pratica profissional no cotidiano escolar (CAPES, 2019).

Desse modo, Morais e Ferreira (2014) relatam que a partir do momento em que
0s bolsistas sado inseridos na escola e estdo adquirindo conhecimentos teéricos nas
universidades, eles movimentam diversos saberes assegurando a pratica profissional,
buscando solugdes para problemas que envolvem essa pratica. Nessa perspectiva, Matos
e Silva (2017. p. 5009) ainda afirmam que se deve unir teoria e pratica e formar professores,
inserindo-0s na escola basica como uma pratica valida e reiterativa. Cabe destacar que,
durante o periodo que o aluno é bolsista do PIBID, o mesmo n&o possui total autonomia
da sala de aula, ele trabalha juntamente com o professor supervisor da unidade escolar.

Ja a RP foi lancada pela Capes em marco de 2018. Silva e Cruz (2018) relatam
que discussdo sobre a mesma nao é novidade no Brasil, e que desde 2007 a proposta
foi lancada e diz ter a residéncia médica como inspira¢do, apontando-a como avancgo na
formacao de professores. Ao decorrer dos anos a proposta atravessou varios debates e
veio a ser instituida no ano 2018, onde o edital CAPES 06/2018 rege suas particularidades
e objetivos. O programa contempla os graduandos que ja tenham cursado no minimo 50%
do curso. Eles deverao cumprir uma carga horaria total de 440 horas, onde 100 horas sao de
regéncia, as demais horas estédo divididas em ambientagcdo escolar, imersao, intervencao
pedagogica, elaboracéo de relatorio final, avaliacdo e socializagao de atividades. Na escola
de atuacéao o professor da disciplina sera o preceptor do graduando, e tera orientacao do
docente da IES (CAPES, 2018). Dessa forma, durante o periodo destinado a regéncia, o
aluno terd autonomia na sala de aula, estando imerso na realidade do seu futuro ambiente
de trabalho, praticando a relagao entre teoria e pratica e desenvolvimento de saberes e
habilidades exigidos pela profissdo docente.

Diante desse exposto sobre a formacdo inicial do professor de biologia, esse estado
do conhecimento tem como objetivo realizar um levantamento bibliografico de dissertacées
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com o intuito de analisar como ocorre esse processo formativo e o que a literatura fala
sobre a tematica em relacéo a formacéao do docente em ciéncias bioldgicas.

PROCESSO METODOLOGICO

O presente estudo é caracterizado como um estado do conhecimento e para essa
caracterizacao, utilizou-se o estudo de Romanowski e Ens (2006, p.40), onde as autoras
relatam que um estudo que aborda apenas um campo de publicacbes & qualificado por
estado do conhecimento. A pesquisa é de cunho qualitativo, uma vez que responde a
questdes particulares acerca da realidade, rica em detalhes, valores, assim aprofunda-se
nas acoes e relagcbes pessoais (MINAYO 2002, p. 21 e 22).

Considerando a variedade de canais de pesquisa, é necessario realizar a definicéo
de uma fonte de pesquisa para o levantamento do corpus do presente estudo. Desse
modo a primeira definicdo € o portal de pesquisa, assim sendo definida a Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), uma plataforma de rigor onde a mesma
possui parcerias com as instituicoes brasileiras. A BDTD é constituida, dessa forma, de
um amplo acervo de dissertagdes e teses do Brasil inteiro dando uma maior visibilidade
as producdes cientificas nacionais.

Ao iniciar o estudo das dissertagcbes delimitou-se que seria pesquisado pelo filtro
“Assunto”. Em seguida, delimitou-se os termos para a realizagdo da pesquisa, usou-se
“Formacao do professor de Biologia”, que resultou em 178 estudos. Como a plataforma
possui dissertacdes e teses, foi necessario utilizar o filtro “dissertacao”, pois esse foi o tipo
de estudo escolhido. Apés essa etapa ficaram 108 dissertacdes, sendo ainda necessario
realizar um recorte temporal, assim refinado aos anos de 2010 a 2020, resultando em 87
dissertacoes.

Diante desse corpus alcancgado, foi realizada uma breve analise, pois como o objetivo
do estudo € a formacéao inicial do professor de biologia, foi necessaria uma breve leitura
dos resumos das dissertacdes, pois algumas tratavam de questdes enfrentadas pelos
egressos, professores em sala de aula e formacéo continuada. Desta forma, priorizando
0 objetivo desse estudo e apds a andlise, foi constituido um corpus de 14 dissertacbes
gue abordam diversos aspectos da formacéao inicial do professor de biologia (Tabela 1).
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TiTULO

ANO

AUTOR (A)

INSTITUICAO

O estagio supervisionado no curso de
licenciatura em ciéncias biol6gicas na
Universidade Federal de Goias — campus
Goiania

2013

SOUZA, L. N.

UFG

Formacé&o inicial do professor: caracterizagéo
de um curso de licenciatura em ciéncias
biol6gicas com base nas diretrizes curriculares
nacionais

2013

POLINARSKI, C. A.

UEM

A educacéo virando o jogo: analise do uso e
materiais didaticos ludicos na formagéao de
professores de ciéncias biologicas

2013

OLIVEIRA, M. R.

UFS

O estagio supervisionado obrigatorio

na formagéo do professor de ciéncias
bioldgicas da Ufepe: olhares de estagiéarios e
orientadores

2014

BARRETO, E. S.

UFRPE

Formacao inicial de professores de ciéncias e
de biologia: Contribuicbes do uso de textos de
divulgacao cientifica

2014

SILVA, T.A. L.

UnB

A préatica como componente curricular
na formacgéo de professor de biologia:
contribuicbes?

2014

SILVA, A. M. P. M.

UFRPE

A formacéo de professores reflexivos no
contexto Pibid: uma discussao sobre as
modalidades e recursos didaticos no ensino de
Biologia

2015

BARREIROCS, G. B.

UEM

As implicacbes do Pibid no processo de
formacgao de professores: o caso dos
licenciandos em ciéncias biolbgicas

2015

AQUINO, A. G. S.

UFV

Sentidos da pratica como componente
Curricular na licenciatura em ciéncias
Bioldgicas

2015

BARBOSA,A. T.

UFSC

Relevancia dos laboratérios de aulas praticas
na formagao inicial de professores de ciéncias
e biologia

2015

SOBRAL, M. S. C.

UFRGS

Saberes docentes produzidos e mobilizados
na formagéo de professores de ciéncias
biol6gicas em cursos de graduacgao do
PARFOR/UFAM

2016

SOUZA, E. S.

UFAM

O processo de construgéo de identidades
docentes no Ambito do programa institucional
de bolsas de Iniciagdo a docéncia — Pibid/
biologia

2016

EIBEL, W.C.

UEM

Pratica como componente curricular —
definicbes legais e sua expressao na formacao
inicial o professor de ciéncias e biologia

2017

OMELCZUK, A. B.

UFSM

Contribuicdes do Pibid para a formagéo inicial
de futuros professores de biologia — 0 caso do
Instituto Federal do Piaui (IFPI)

2018

BARROS, Y. S.A. P.

UNINOVE

Tabela 1. Dissertagdes escolhidas para a construgéo do corpus da analise

Fonte: Autores (2020)
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Diante dos dados organizados, pode-se observar que mesmo havendo um recorte
inicialmente estabelecido, os estudos encontrados restringem-se entre os anos de
2013 a 2018. Entre esse periodo das publicagcdes seguem uma escala decrescente de
publicacbes, exceto o ano de 2015, que registra a publicacdo de quatro dissertacdes
apresentada. E notério que as dissertacées abrangem as cinco regiées do Brasil, porém,
havendo uma maior concentracéo na regiao Sul.

A avaliacédo do corpus obtido tomou como base as técnicas de analise do conteudo,
propostas por (2011), realizada em trés momentos: 1) pré-anélise, 2) Exploracdo do
material e 3) Tratamento dos resultados.

DISCUTINDO A FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DE BIOLOGIA

Ao realizar uma analise das dissertacdes, pode-se classifica-las em “grupo/ temas”
onde elas abordam sobre a: i) “Pratica como componente curricular”; ii) “Politicas Publicas
na formacéao docente”; iii) “Contribuicbes do uso de textos de divulgacdo cientifica”;
iv) “Materiais didaticos Ludicos” e v) “Diretrizes curriculares nacionais” (Tabela 2). As
discussbes dos materiais apresentados sdo realizadas a seguir, separadamente em cada

categoria.

GRUPO/TEMAS N° DE DISSERTAGCOES
Pratica como componente curricular 6

Politicas Publicas na formagé&o docente 5

C_ontripuigées do uso de textos de divulgagéo 1

cientifica

Materiais didaticos ludicos 1

Diretrizes curriculares nacionais 1

Tabela 2. Grupo/tema de classificagéo das dissertacbes
Fonte: Autores (2020)

PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR

As dissertagdes que abordam a “Pratica como componente curricular” trazem no
decorrer dos seus textos semelhangas em seus objetivos e processo metodoldgico. Os
estudos realizam uma analise dos documentos oficiais (principalmente os disponibilizados
pelo Conselho Nacional de Educacdo — CNE) e os institucionais (Projeto Politico
Pedagogico — PPP, Projeto Pedagodgico do Curso - PPC) que regem as disciplinas de
pratica em seus respectivos campos de pesquisa.

Trés destas dissertacdes realizaram os seus estudos em Universidades (UFCG,
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UFSM e UFRPE), mais especificamente nos cursos de licenciatura em Ciéncias bioldgicas.
Os autores buscaram analisar os documentos que regem a area de conhecimento de
suas respectivas instituicdes, realizaram entrevistas com os Docentes e aplicacdo de
questionario com os discentes.

Barbosa (2015) relata que a leitura da PPC possui varias interpretacdes, e no momento
de adequacao do curso as diretrizes curriculares nacionais, acarreta uma lacuna entre o
curriculo oficial e o contexto da préatica. Ainda consideram que as reformas curriculares
sao divergentes ao que € solicitado pela legislacéo, resultando em um “efeito cascata”,
pois da forma que foi alocada o PPC ao PPP, se pode refletir na realidade da sala de
aula e, consequentemente, trazer implicagdes na formacéo do professor de Ciéncias e
Biologia.

Para Silva (2014) a pesquisa conclui que as disciplinas precisam de ajustes para o
favorecimento pleno ao perfil oficial almejado, pois encontram divergéncias entre o que
estd presente nos documentos, o discurso dos docentes e a percep¢ao dos estudantes.
Essa é uma reflexdo importante do trabalho analisados, visto que se observa que, muitas
vezes, o curriculo elaborado é bem diferente do que se faz em sala. Cabe aos docentes da
educacao superior uma maior apropriacéo do que se é pensado no curriculo da formacao
inicial de professores como meio de trabalhar de forma mais assertiva em seu fazer diario.

Omelczuk (2017) observa em seu estudo que o PPC do curso frisa a importéncia de
aliar teoria e pratica, porém nao € encontrado em textos introdutérios e em ementas das
disciplinas como essa relacao deve ser desenvolvida. O autor salienta ainda que o referido
documento orienta a realizagdo de uma Transposicado Didatica, onde o professor formador
estimule os discentes do curso para o desenvolvimento de avaliacéo e autorreflexéo frente
ao exercicio da docéncia.

Outras dissertagdes que se enquadram nesse grupo/tema, abordam sobre o estagio
supervisionado. Os trabalhos analisados objetivam avaliar e compreender como ocorre
o desenvolvimento do estagio supervisionado de duas universidades, a UFRPE e a
UFG. Os dois estudos sdo de natureza qualitativa, ambas realizaram levantamento de
dados (documentos oficiais e locais) e apenas uma realizou entrevista e aplicacédo de
questionario.

Barreto (2014) relata que as principais contribuicao observadas no processo dizem
respeito a: relagéo licenciando e os supervisores da escola, conhecer a realidade escolar,
desenvolvimento de planos de aula e a vivéncia com o ambiente escolar. O autor ainda
salienta que a burocracia referente ao estagio seja diminuida e que a carga horaria da
regéncia seja ampliada, pois a atividade contribui significativamente na formacao docente
e no desenvolvimento do professor reflexivo e comprometido com a sua profissao.

Souza (2013) constata que os documentos oficiais descrevem o estagio como
momento de aproximagcdo com o ambiente escolar e o intitula como pesquisa. O PPC
do curso avaliado descreve o0 estagio como momento de aprender técnicas e o rotula
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como instrumentalizacéo técnica. Tais informacdes permitiram concluir que o estagio
supervisionado contribui positivamente na formacdo docente, mas ainda precisa de
atencao referente a articulagdo entre este componente e as demais disciplinas do curso.

Por fim, as aulas praticas de laboratério também contemplam esse grupo/tema,
possuindo uma dissertacdo que visa compreender de que forma a construcdo de
saberes esta relacionada com a atuacao na aula pratica de laboratério vivenciada pelos
discentes do curso de licenciatura em ciéncias biologicas (SOBRAL, 2015). A pesquisa &
de natureza quantitativa e qualitativa, e realiza uma pesquisa-agao para sua execucgao.
Inicialmente, foram aplicados questionarios semiestruturados, e os resultados mostrou
que as escolas onde os discentes atuam, em sua maioria, ndo possuem laboratorios e
que os professores dessas instituicdes néo realizam esse tipo de atividade. Dessa forma,
foi possivel observar um ensino de ciéncias mais teérico. Em um segundo momento da
pesquisa foi realizada uma intervencao, onde foram trabalhados seminarios envolvendo
o tema sobre as aulas pratica em laboratérios, com o intuito de incentivar o envolvimento
com a possibilidade de mudancas. O trabalhou resultou na producao de doze projetos
de intervencéo, possibilitando concluir que a relagdo da pratica e as metodologias ativas
podem trazer contribuicbes aos cursos de licenciatura.

POLITICAS PUBLICAS NA FORMACAO DOCENTE

Nesse grupo/temas, foi encontrado dois tipos de politicas publicas que fazem parte
da formacao docente, séo elas, o PIBID e o PARFOR. As dissertacbes que abordam a
influéncia do PIBID na formagdo do professor seguiram caminhos semelhantes, ondem
buscam conhecer de que forma o programa pode influenciar na formacgao dos professores
de ciéncias biolbgicas. As instituicdes que foram campo de pesquisar para as dissertacoes
foram o IFPI (BARROS, 2018), UEM (BARREIROS, 2015; EIBEL, 2016) e UFV (AQUINO,
2015). As pesquisas utilizaram varios instrumentos de coleta de dados, entre eles estdo o
levantamento bibliografico, observacéao sistematica, entrevista, questionarios, grupos de
estudo e reflexdo. As conclusbes das pesquisas também possuem semelhancas, onde
resultam em observagdes de positivas contribuicGes sobre o programa. A partir dos dados
encontrado é possivel observar que se trabalha a relacao teoria e pratica, antecipacao da
vivéncia escolar, agindo como facilitador na construgdo da identidade docente, incentivador
das acles criticas e reflexivas, assim, aprimorando o processo de construcao do futuro
professor.

A dissertagdo que aborda sobre o Plano Nacional de Formagao de Professores da
Educacédo Basica - PARFOR (SOUZA, 2016) relata sobre a implantacéo de reformas no
sistema de ensino e enfatiza sobre politicas na formacado docente e destaca o referido
programa. Nesse contexto, a pesquisa tem como objetivo investigar as contribuicées
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do PARFOR no curso de licenciatura em ciéncias biologicas. Dessa forma, foi definida
uma abordagem qualitativa, realizando anélise documental, aplicacdo de questionario e
entrevista semiestruturada. A pesquisa utilizou como sujeitos os professores do curso
e diagnosticou que o programa carrega algumas fragilidades, precisando de melhorias
em suas atividades ofertadas. Apesar disso, a implantagao proporcionou avancgos para a
formacao de professores-alunos, permitindo a troca de saberes entre os pares, reflexao
sobre pratica pedagodgica e instigar uma melhoria na pratica docente e na Educacéo
Bésica do estado.

CONTRIBUICOES DO USO DE TEXTOS DE DIVULGACAO CIENTIFICA

A dissertacao presente no grupo/tema “Contribui¢ées do uso de textos de divulgacao
cientifica”, tem como objetivo a realizagcao de uma pesquisa para compreender a influéncia
das potencialidades do uso de Texto de Divulgacao Cientifica (TDC) podem trazer
a formacdo docente em Ciéncias biolégicas e por quais razées os discentes optaram
pelo curso. Para a realizacdo da pesquisa, utilizou-se de analise qualitativas e, apos,
a interpretacdo dos dados foi possivel, se diagnosticar que a maioria dos discentes
consideram outras possibilidades relacionadas a profisséo. Dessa forma, os pesquisados
ndo priorizam ser professor, ainda acrescentam haver divergéncias entre a teoria e a
pratica do curso. Diante desses relatos a intervencédo com o uso de TDC foi aplicada,
levando a incluséo da atividade e sua regéncia, o que resultou em relatos positivos, pois
a atividade proporcionou um maior preparo teérico para o periodo de regéncia.

MATERIAIS DIDATICOS LUDICOS

O grupo/tema “Materiais didatico ludicos” possui uma dissertacdo que objetiva
realizar uma analise da influéncia que a utilizacao de materiais didatico ludico pode trazer
para a formacao do licenciando em ciéncias bioldgicas (OLIVEIRA, 2013). O publico alvo
da pesquisa foram duas turmas da disciplina de Invertebrados |, do curso de ciéncias
biologicas (licenciatura). Para a obtencao de dados foram realizadas gravacodes e aplicacao
de questionario. Os resultados mostram que os graduandos ja tinham pensamentos
formados em relagcdo a abordagem o que proporcionou a construcao de uma base teoérico
e pratica. Aboa interacao dos discentes e as atividades propostas proporcionou o estimulo
da imaginacéo e criatividade dos estudantes, permitindo a compreensao da capacidade
de produzir seus préprios materiais. Diante disso, pode-se concluir que a atividades com
materiais didaticos ludicos pode colaborar na transformacéo de ideias, havendo também
uma troca de vivéncia e reflexdo sobre a pratica.
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DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS

A dissertacédo que esta presente no grupo/tema “Diretrizes curriculares nacionais”,
tem como objetivo compreender os efeitos das diretrizes e leis nas alteracdes do curso de
ciéncias biologicas (POLINARSKI, 2013). A pesquisa é de natureza qualitativa, onde foi
realizada uma analise de documentos para o levantamento de dados, podendo diagnosticar
gue os participantes (discentes, docentes e egressos) do estudo apontam aspectos que
venham a mudar e contribuir na formacéo dos professores. Pode-se pontuar dentre elas:
aproximacao da universidade e o0 ambiente escolar, aumento da carga horéaria de regéncia
durante o estagio, bem como a carga horaria das disciplinas especificas, entre outros. O
estudo ainda sugere distingdes para o curso de licenciatura em ciéncias biolégicas, pois
€ notédrio a constituicdo de bidlogos professores, decorrente da acéo historica de quando
esse processo formativo era unificado (bacharel e licenciatura). Entretanto, os discentes
anseiam uma formacéo docente de acordo com as necessidades especificas para essa
formacao.

CONSIDERACOES

Ao contemplar a analise das dissertacdes, é possivel reconhecer que a formacgao de
professores em ciéncias biol6gicas € um tema que aborda varios aspectos no seu processo
formativo, e pode-se estabelecer uma linha de ligacéo entre os 14 estudos. A base de
cada uma desses estudos traz informacdes sobre as diretrizes curriculares nacionais,
sendo possivel perceber que cada curso possui um PPC, mas todos caminham para a
construcdo de um professor bem informado, detentor de saberes, e que seja capaz de
formar individuos com pensamentos critico e reflexivo sobre o conhecimento de ciéncias.

E notério que a formacdo de professor passa por mudancas que buscam estreitar o
laco entre as universidades e as escolas de ensino basico. Péde-se ver essa aproximacéo
de diversas formas, desde o estagio supervisionado até a implantacéo de politicas publicas
na formacao de professor que, diante desses estudos, destacou o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID e o Plano Nacional de Formacé&o de Professores
da Educacéao Basica — PARFOR, sempre visando contribuir para a formac¢éo docente.

Pode-se observar também que o olhar dos pesquisadores estd direcionado as
atividades praticas realizadas pelos futuros professores, visando utilizar desse momento
de exercicio da pratica para desenvolver habilidade e saberes, conhecer e praticar
metodologias variadas, visando tornar o ensino de ciéncias menos tedrica e mais pratico.
Isso acaba trazendo para os alunos do ensino basico o contato com a realidade do que é
encontrado na teoria.

Vale salientar a importancia dos estudos ja realizados e frisar a elaboragao de
novos estudos acerca da formacgao de professores de ciéncia, buscando colaborar com o
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desenvolvimento dessa formacgéo docente e solucionar problemas ainda existentes.
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RESUMO: Questdes sociocientificas (QSC)

sdao compreendidas como questdes de
carater controverso que envolvem impactos
sociais dos empreendimentos cientificos e
tecnoldgicos e com as quais as pessoas tém
contato, principalmente, por meio da midia.
Sao utilizadas nos processos educacionais
auxiliando na aprendizagem da ciéncia € no
desenvolvimento de competéncias para uma
cidadania ativa e responsavel. A promoc¢ao da
discussdao de QSC nos processos formativos
nao é suficiente, sendo necessario apoiar
0s sujeitos a passarem a acao sociopolitica.
Espera-se com isso formar professores
intelectuais, criticos e transformadores, que
tomem decisOes e ajam com responsabilidade

social, despertados para o comprometimento
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QUESTAO SOCIOCIENTIFICA

com a sociedade com o intuito de melhora-

la. Questiona-se entdo: professores de
Ciéncias da Natureza em formacgéo inicial
que participam de um processo formativo
envolvendo a analise de uma QSC sinalizam
possiblidades de acao sociopolitica no que se
refere a interferéncia em problemas sociais e
ambientais resultantes dos empreendimentos
cientificos e tecnologicos? Dessa forma, nesse
trabalho tem-se como objetivo apresentar
e discutir a percepcao de professores de
Ciéncias da Natureza em formacéo inicial sobre
as possibilidades de interferéncia em uma
questdo social apdés a participacdo em uma
acao formativa envolvendo a discussao de uma
QSC. Para isso analisou-se respostas dadas
pelos participantes a uma questdo de uma
entrevista semiestruturada realizada ap6s o
envolvimento em uma acéo formativa de analise
de uma QSC. Apesar de alguns participantes
vislumbrarem possibilidades de intervencao,
principalmente por meio de suas atividades
docentes, é preciso avancar. E essencial o
estabelecimento de atividades que permita ao
futuro profissional envolver-se com questdes
do seu contexto, com problemas locais e/ou
regionais, reconhecendo as possibilidades
de compreenséo e intervencdo. Além disso, é

importante a elaboracéo de projeto educacionais
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que oportunizem a aprendizagem de conhecimentos e desenvolvimento de habilidade para a
acao sociopolitica. O trabalho com QSC se mostra promissor nesse sentido.
PALAVRAS-CHAVE: Formacéo docente. Questdes sociocientificas. A¢ao sociopolitica.

TRAINING OF NATURE SCIENCES TEACHERS AND LEARNING FOR SOCIO-
POLITICAL ACTION THROUGH SOCIA- SCIENTIFIC ISSUES ANALYSIS

ABSTRACT: Socio-scientificissues (SSl) are understood as issues of a controversial character
that involve social impacts of scientific and technological enterprises and with which people
have contact, mainly through the media. They are used in educational processes helping
to learn science and develop skills for active and responsible citizenship. The promotion of
the discussion of SSI in the formative processes is not enough, it is necessary to support
the subjects to move to socio-political action. It is expected to train intellectual teachers,
critics and transformers, who make decisions and act with social responsibility, awakened
to the commitment to society in order to improve it. The question then arises: are natural
science teachers in initial training who participate in a training process involving the analysis
of a SSI signal possibilities for socio-political action with regard to interference in social and
environmental problems resulting from scientific and technological undertakings? Thus,
this work aims to present and discuss the perception of teachers of Natural Sciences in
initial training about the possibilities of interference in a social issue after participating in a
training action involving the discussion of a SSI. For this, responses given by the participants
to a question of a semi-structured interview conducted after being involved in a formative
action to analyze a SSI were analyzed. Although some participants envision possibilities
for intervention, mainly through their teaching activities, it is necessary to move forward.
It is essential to establish activities that allow the future professional to be involved with
issues in his context, with local and / or regional problems, recognizing the possibilities of
understanding and intervention. In addition, it is important to develop educational projects
that make it possible to learn knowledge and develop skills for socio-political action. The work
with SSlI is promising in this regard.

KEYWORDS: Teacher Training. Socio-Scientific Issues. Socio-political Action.

11 INTRODUCAO

Questdes sociocientificas (QSC) sdo compreendidas como questbes de carater
controverso que envolvem impactos sociais dos empreendimentos cientificos e
tecnoldgicos e com as quais as pessoas tém contato em seu dia a dia principalmente por
meio da midia. O seu uso no ensino contribui tanto para a aprendizagem da ciéncia quanto
para o desenvolvimento cognitivo, social, politico, moral e ético dos sujeitos as quais séao
consideradas competéncias importantes para uma cidadania ativa e responsavel (REIS,
2013).
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Apesar de todo seu potencial, Reis (2013) defende que a promoc¢ao da discussao
sobre QSC néao é suficiente, tornando-se necessario apoiar 0s sujeitos a passarem a
acao sociopolitica fundamentada em investigacao. Alias, o trabalho com QSC emerge
do movimento Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) o qual defende um modelo decisério
mais democratico em oposicdo ao modelo tecnocratico, clamando pela participacdo da
sociedade nas decisdes que envolvem a ciéncia e a tecnologia. Assim sendo, as pessoas,
aqui no caso os professores, precisam aprender e colocar em pratica formas de intervencao
junto da comunidade (REIS, 2016) e isso precisa ser ensinado nos eventos de formacéao
de professores, logo, é considerado como um conhecimento para a docéncia, um objeto
de aprendizagem.

Os cursos de formacao de professores, e aqui em especial a formacao inicial de
professores de Ciéncias da Natureza, precisam contemplar algumas caracteristicas
a fim de possibilitar aos profissionais se sentirem capazes de exercer com qualidade
suas funcdes. A formacao do professor interdisciplinar, reflexivo, critico, transformador,
preparado para promover a transformacédo educativa e social supde mecanismos que
promovam essas aprendizagens.

Assim posto, questiona-se: professores de Ciéncias da Natureza em formacao
inicial que participam de um processo formativo envolvendo a anéalise de uma questéo
sociocientifica (QSC) sinalizam possiblidades de acdo sociopolitica no que se refere
a interferéncia em problemas sociais e ambientais resultantes dos empreendimentos
cientificos e tecnolégicos? E ainda; seja qual for a constatacao feita a partir da busca de
resposta a pergunta anterior, que reafirmacdes ou proposi¢cdes podem ser feitas para que
os processos formativos de professores auxiliem na aprendizagem de conhecimentos
para a agao sociopolitica?

Com o intutito de responder a esses questionamentos, apresenta-se uma experiencia
pedagogica que diz respeito a um evento de formacédo de profesores de Ciéncias da
Natureza o qual se desenvolveu tendo como foco a aprendizagem de conhecimentos
para a docéncia. Sdo trazidas consideracbes referentes a construgdo/mobilizacéo
do conhecimento critico que, entre seus possiveis aspectos, admite-se aqui como
um conhecimento que desperta a atencédo para o papel que o professor desempenha
como agente de transformacéo na e com a sociedade, para sua capacidade de assumir
compromisos politicos e sociais dentro e fora dos espacos de educacao formal.

Tem-se como objetivo neste texto apresentar e discutir a percepcao de professores
de Ciéncias da Natureza em formacé&o inicial sobre as possibilidades de interferéncia em
uma questao social apds a participacdo em uma acéo formativa envolvendo a discussao
de uma QSC.
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21 0 COMPROMISSO SOCIAL DO PROFESSOR DE CIENCIAS DA NATUREZA

Pimenta (2012, p.19) alerta que “a educacdo € um fenbmeno complexo, porque
historico, produto do trabalho de seres humanos, e como tal responde aos desafios que
diferentes contextos politicos e sociais lhes colocam”. Acrescentando-se a isso, considera-
se que atualmente € desejado com educacgao contribuir com o pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania, sua qualificacdo para o trabalho
(BRASIL, 1996), que a educacdo escolar visa auxiliar os individuos na leitura e
transformacdo do mundo (FREIRE, 2014a) e que as finalidades da educacéo cientifica
estdo relacionadas com a formacao cidada (SANTOS; SCHNETZLER, 2003).

Nesse cenario, 0 ensino de Ciéncias da Natureza precisa ser desenvolvido com base
nas ideias da formacao cidada, critica e responsavel dos estudantes, de forma a prepara-
los para a vida em sociedade. Nesse sentido, Chassot (2001, p.31) em sua reflexdo sobre
os motivos pelos quais esse ensina Ciéncias afirma que “a nossa responsabilidade maior
no ensinar Ciéncias é procurar que nossos alunos e alunas se transformem, com o ensino
que fazemos em homens e mulheres mais criticos”.

Essas colocagbes nos mostram ser conveniente e pertinente refletir sobre os desafios
e as necessidades impostas para a formacao de docentes da area de Ciéncias da Natureza.
Analisar os objetivos do ensino de Ciéncias da Natureza na Educacédo Basica facilita o
entendimento de que a atividade do professor ndo pode ser considerada essencialmente
instrumental. Compreender o ato de ensinar como sinénimo de transmitir conhecimentos
mediante a aplicacdo mecanica de técnicas elaboradas e, portanto a ideia do professor
como um especialista-técnico caracteristico do enfoque da racionalidade técnica, deixou
de ser socialmente util.

A expectativa é a possiblidade de formacao de professores intelectuais, criticos e
transformadores (GIROUX, 1997), atuando como cidadaos, tomando decisdes e agindo
com responsabilidade social (SANTOS, MORTIMER, 2001), ou ainda, despertados
para a possibilidade de se comprometer com a sociedade com o intuito de melhora-la.
Fischamn e Sales (2010) ressaltam que os professores precisam reconhecer sua funcéao
intelectual e ser estimulados a assumirem tarefas pedagogicas como docentes intelectuais
comprometidos com os seus estudantes.

O entendimento do professor como intelectual leva-me a algumas consideracdes
como colocado por Giroux (1997). A primeira delas é que o trabalho do professor é
entendido como uma tarefa intelectual em oposi¢cao as concepcdes puramente técnicas
ou instrumentais, como ja dito. Também propde que os professores estejam ocupados
em uma pratica intelectual critica relacionada com os problemas e experiéncias da vida
diaria. Por fim, é interessante que o professor ndo s6 compreende as circunstancias em
gue ocorre 0 ensino, mas desenvolvem, juntamente com seus alunos, as bases para a
critica e a transformacéao das praticas sociais que se constituem ao redor da escola.
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Defende-se com isso que o conhecimento critico, a formacgao para a cidadania, faz
parte dos conhecimentos para a docéncia a serem apreendidos nos processos formativos
dos professores ja que precisam saber ensinar com esse enfoque. Essa formacgao € vista
como uma maneira de empoderar os futuros professores como criticos e construtores
de conhecimentos, com capacidade e comprometimento para agirem adequada e
responsavelmente em questdes de interesse social, econdbmico, ambiental, moral e ético
(REIS, 2013). Além disso, esses professores tornam-se capazes de criar oportunidade
de ensino a fim de contribuir para que seus alunos tornem-se também cidadaos criticos e
transformadores.

Atentando, portanto para o contexto da sociedade e da escola do século XXI é
imprescindivel que a universidade seja um local no qual se aprenda um conjunto de saberes
éticos e cidadaos, ou seja, importante se faz que se incorpore na formacao universitaria
situages de aprendizagem ética e de formacéo cidada (MARTIN, 2006) o que pode ser
alcancado com a promoc¢éo de discussao de QSC.

31 AS QSC E 0OS CONHECIMENTOS PARA A DOCENCIA

A educacéao cientifico-tecnoldgica deve permitir a compreenséo das implicacdes
sociais, econbmicas, éticas, politicas e ambientais da ciéncia e tecnologia e, portanto
favorecer a participacdo do individuo na sociedade. A participacdo em discussbes de
QSC pode favorecer a compreensao e efetivacdo desses entrelagcamentos. Como prética
metodoldgica, favorece a interpretacao critica do mundo nas suas dimensodes cientificas
e tecnologicas e suas interagdes com a sociedade e o ambiente, além disso, a vivéncia
de professores em formacao inicial em situagdes de aprendizagem envolvendo QSC pode
desenvolver novas expectativas e atitudes em relacéo ao ensino de ciéncias.

As QSC representam questdes ambientais, politicas, econémicas, éticas, sociais e
culturais relativas a ciéncia e tecnologia, as quais tém como principal objetivo a formacéao
para a cidadania. Admite-se que as QSC abrangem controvérsias sobre assuntos sociais
que estado relacionados com conhecimentos cientificos da atualidade e que, portanto, em
termos gerais, sdo abordados nos meios de comunicacdo de massa e dessa forma as
pessoas podem ser confrontadas com elas em seu dia a dia.

Para Abd-El-Khalick (2006), os problemas sociocientificos sdo pouco delimitados,
multidisciplinares, heuristicos e podem invocar valores estéticos, ecolégicos, econédmicos,
morais, educacionais, culturais, religiosos e recreativos. E caracteristica também nesse
tipo de problema, a conducéo de diversas solugdes alternativas, cada uma apresentando
aspectos negativos e positivos.

A discussao de assuntos sociocientificos que envolve problemas atuais e relevantes
suscita o interesse e a participacao ativa dos estudantes, facilita o desenvolvimento
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de competéncias necessarias a resolucédo dessas situagdes problematicas, promove
a construcdo mais humana dos empreendimentos cientificos e tecnolégicos, promove
a construcao de conhecimentos cientificos, a compreensdao do papel da ciéncia e da
tecnologia na sociedade e o desenvolvimento cognitivo, social, politico, moral e ético dos
estudantes (GALVAO, REIS e FREIRE, 2011; REIS, 2013).

A dimenséo ética das QSC permite a reflexdo do compromisso social do profissional
docente o0 que leva ao pensar sobre a relagdo entre o contexto sociocultural e as praticas
docentes. O compromisso ético do professor é fundamentalmente um compromisso
politico, um compromisso com a construcdo de uma sociedade feita de cidadania. Para
Severino (2003), uma atuacao politica expressa sensibilidade as condi¢des histéricas-
sociais da existéncia dos sujeitos envolvidos na educacao e sendo politica, a atividade
docente se tornara intrinsecamente ética.

41 DESCRICAO DA ACAO FORMATIVA

Visando contribuir com a formacéo de professores de Ciéncias da Natureza e obter
informacdes que subsidiassem as reflexbes como as propostas nessa investigacao,
estruturou-se uma acédo formativa de 40 h de atividades no qual foi estudada e debatida
entre e com vinte (20) professores de Ciéncias da Natureza em formacéao inicial uma QSC
relacionada a utilizacao de agrotoxicos na produgcao de soja a qual se configura como
importante atividade agricola no norte do estado do Mato Grosso. O tema escolhido da
QSC é parte da realidade concreta desses sujeitos. Dentre os diversos enfoques possiveis
de serem abordados com relacao a essa questao, optou-se por discutir as implicacdes do
uso de agrotoxicos no ambiente e na saude publica.

Ha& posicionamentos antagbnicos com relacdo aos prejuizos causados pelos
agrotoxicos ao meio ambiente e a saude das pessoas. Diversos estudos denunciam esses
prejuizos e fazem importantes alertas até mesmo intentando que haja mais envolvimento
da sociedade, o que caracteriza um posicionamento. De acordo com outra linha de
pensamento defende-se que os agrotoxicos sdo produtos insubstituiveis e imprescindiveis
para a producdo agricola e que é utilizado de forma adequada por isso ndo oferece risco
para as pessoas ou para o ambiente.

Tomou-se a decisdo em discutir esse assunto com professores em formacéao
por entender a necessidade do envolvimento de individuos alfabetizados cientifica e
tecnologicamente nesse debate e por reconhecer a importancia do trabalho docente na
formacgao de opinido dos alunos. Belo et al (2012) em seu trabalho em que discutem alguns
riscos associados ao uso de agrotéxicos na producéo de soja no norte do estado do Mato
Grosso, chamaram a atencao dos “tomadores de decisao”, e entre eles os educadores,
para a proposicao de acdes e caminhos a trilhar.

Faz sentido a expectativa de Belo e colaboradores. Paulo Freire aponta que “se a
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educacéao nao pode tudo, alguma coisa fundamental a educacéo pode” (FREIRE, 2014b,
p. 110). Continua afirmando que “o educador e a educadora criticos ndo podem pensar
que, a partir do curso que coordenam ou do seminario que liderem, podem transformar o
pais, mas podem demonstrar que é possivel mudar” (p.110). E com esse fundamento que
se estrutura as percepcdes aqui apresentadas.

Foram realizados dez (10) encontros 0s quais ocorreram no primeiro semestre
de 2015. As atividades de ensino-aprendizagem foram desenvolvidas utilizando-se de
metodologias e materiais didaticos diversificados tais como reportagens, artigos cientificos
e de divulgacéo cientifica, palestras, pesquisas e debates.

Para esse trabalho foram utilizadas como material empirico as respostas dadas
pelos participantes a uma pergunta de uma entrevista semiestruturada realizada ao
final da acédo formativa. Aos participantes foi questionado, em uma das perguntas da
entrevista, o seguinte: como percebem que poderia ser efetivamente sua interferéncia no
entendimento e resolugéo dos problemas ambientais e sociais relacionados ao uso de
agrotoxicos na regiao norte do estado do Mato Grosso?. Para a identificagcao das respostas
dos participantes utiliza-se a letra E seguida de um numero, portanto, a designagao EO1

se refere ao estudante de nimero 1.

51 ELEMENTOS E PROPOSICOES PARA REPENSAR A FORMAGCAO DOCENTE

Em analise as respostas identifica-se que alguns participantes colocam que ou nao
se sentem capazes de interferir ou ndo veem mecanismos de interferéncia no assunto
abordado como declarado por E04, E05, EO6 e E17. E04 ndo vé nenhuma possibilidade
de interferéncia individual, mas mostra uma percepcéo de que a¢cdes em grupo podem
ser viabilizadas. Faz também uma colocacao interessante ao perceber a dimensao ou o

alcance do problema da questdao em discusséo.

EO4: Nesse momento eu ndo vejo, partindo de mim, uma alternativa para uma interferéncia
minha. Eu acho que eu ndo conseguiria, ndo nesse momento. Porque sé&o questdes muito
dificeis de ser atingidas, vocé vé que tem a fiscalizacdo, essas coisas todas que néo
depende muito da gente, por mais que vocé fala e que vocé vai atras, e tenta resolver
aquele problema, acho bastante complicado. Acho que ja ndo estd ao meu alcance.
Talvez um grupo grande de pessoas [...].

EO5 coloca em sua resposta o0 seguinte: “ndo sei o que eu posso fazer, eu acho que
ndo posso fazer nada”. O participante acrescenta que se sente impotente por néao ser
um agricultor ou um trabalhador do campo ou néo trabalhar com empresa relacionada
a agrotoxicos, que ao seu ver, sdo atores que possuem o poder de influenciar decisées.

Apesar de E06 e E17 apresentarem a mesma posicao dos participantes anteriores no
sentido de n&o vislumbrarem possibilidades de interferéncia, declaram que poderiam agir,
como forma de repudio, fazendo boicotes ao deixar de comprar alimentos tratados com

agrotoxicos, porém nao relacionam com a analise em questao que € o uso de agrotdxicos
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na producgao de soja.

E17: E dificil, ¢ complicado. De que forma que eu vou interferir? Acho que evitar consumir.
[...]. Acho que se muitas pessoas parassem de usar eles iriam repensar a forma como
eles estavam produzindo esse produto. Mas eu acredito que seja bem dificil porque o
problema esta |4 na plantacéo [...].

E06: Eu sinceramente me vejo de maos atadas. Eu posso ler bastante, aprender e tentar
esquivar de certos produtos que suas lavouras séo tratadas com agrotoxicos. Entéo o
gue eu posso fazer é tentar ndo comprar aquele produto, mas fazer alguma coisa a mais,
eu so, creio que é isso.

Ao contrario desses participantes, os demais veem possibilidades e meios de
interferéncia, principalmente em suas praticas educativas em sala de aula, porém
ressalta-se que ha a percepcéo da atuacao do professor em outros ambientes educativos
e considera-se esse profissional como detentor de conhecimentos com os quais podem
auxiliar a sociedade.

O participante EO3 acha que esse movimento de conscientizacéo e de acdes deveria

ser feito em sala de aula

EO3: Eu vejo que seriam questdes que a gente colocaria em sala de aula para tentar
entender isso. Para formar opinides. Para que tragam opinides e eles também tenham
conhecimento e consigam formar discussdes sobre o tema. Assim a gente comeca a
discutir aquele assunto, que seria muito interessante.

Para EQ7 ha possibilidades de interferéncia ao divulgar entre profissionais da area

agraria sobre os problemas relacionados ao uso de agrotoxico

EO7: Diretamente acredito que ndo, mas indiretamente sim. Se caso a gente acaba
encontrando algum agrénomo, ou em alguma conversa [...]

EO08 percebe que ha possibilidades ao se cobrar dos governantes acdes efetivas
sobre o0 assunto. Acredita que deveriamos participar de discussdes, nao omitindo nossa
opiniao. Nao especifica as discussdes das quais deveriamos fazer parte, mas acredita
que ha esse espaco. E09 entende que o trabalho de conscientizagdo entre os amigos
e familiares é de grande valia, ja faz ac6es nesse sentido em sua familia que mora em
uma comunidade rural. Ter conhecimentos é tido como algo importante. A deficiéncia no
conhecimento cientifico ou “técnico” como colocado por E02 influencia na capacidade de
interferéncia. E10 também valoriza os conhecimentos cientificos

EQ2: [...] eu vou ter que usar argumentos mais técnicos, mais cientificos, nédo é téao facil
[...] mas eu acredito que com os conhecimentos adquiridos ate agora eu ja consigo me
sair de qualquer discussao. Nao terei tantas dificuldades

E10: Acho que com tudo que nés vimos, com tudo o que ndés pensamos, sobre 0 que
afeta 0 uso inadequado de agrotoxicos, acho que ndés temos que buscar saber mais
sobre isso, para poder discutir sobre o uso do agrotéxico. Por que usam tanto? Por que
n&do podem diminuir? Por que ndo pode usar outros elementos e produtos que também
facam a mesma funcdo porém que ndo agrida tanto a saude? se tem pesquisas, por que
isso acontece? Ver se o principio ativo s6 faz mal para o inseto, se vai afetar a planta e
se vai afetar o ser humano [...].
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E11 entende a abrangéncia da discussao e fatores importantes relacionadas a ela

inclusive que a necessidade de produzir a soja esta posta, € irreversivel, contudo

E11: como professor eu teria que passar essa conscientizac&o para os alunos, é claro que
eu ndo diria que temos de parar de usar, porque somos capitalistas e consumistas, mas
para conscientizar [...]. Logo em seguida fazer palestras com os produtores, e com eles
seria muito mais dificil porque ja estao inseridos no uso dos agrotoxicos, porque tem a
necessidade de usar pelo recurso financeiro. Mas primeiro eu iniciaria com 0s pequenos,
que seria mais facil, para depois passar para os que utilizam mesmo o agrotéxico em
grande escala pela necessidade.

E12 afirma saber que ha diversas formas de interferéncia e que ha uma perceptivel
acomodacao da sociedade. Aborda que ha diversas instituicbes envolvidas com essas
discussdes nas quais ha possibilidade de envolvimento. Compreende seu papel como
professor, auxiliando na formacao de opiniao de seus alunos.

E12: Acho que a palavra néo seria interferir, seria dar ferramentas, mostrar ferramentas
Ou ensinar a pesquisar, para que os alunos formem a opinido deles e ter a capacidade
de sintetizar. [...] Entdo eu acho que hoje a forma mais correta do professor colaborar na
formacédo de opinido é mostrar essas ferramentas, como pesquisar, ver os artigos que
existem, quem publicou e 0 que publicou. E sempre artigos que tenha a controvérsia,
porque toda vez que vocé mostra um artigo com um unico ponto de vista, vocé acabou
de interferir na opinido do aluno, e eu acho que o trabalho do professor néo é interferir e
sim colaborar e mostrar as ferramentas e deixar que o aluno se posicione.

Aideia de ac¢bes coletivas ja apontadas por E04 € apresentada por E19 o qual reforca
a necessidade de conhecimentos fundamentados para uma efetiva participacao

ENT-E19: Acredito que como cidadao ndés devemos nos unir em qualquer grupo
ou movimento que se proponha a debater sobre isso, agrotoxico ou qualquer outro
produto. Entdo eu acredito que nés enquanto cidadaos, devemos ter um fundamento
e conhecimento para nés mesmos e depois através desse conhecimento, participar
desses meios de debates, tanto de forma efetiva para tomada de decisGes, como para
entender como todo o grupo vé isso e ndo s a viséo individual.

E13 entende que se o0 sujeito possui conhecimentos pode participar das discussbes
e em sala de aula poderia colaborar na reflexdo de seus alunos e de seus pares, ideia
compartilhada por E14 e E18 os quais reforcam a ideia inicial que colocamos sobre o fato
de a educacdo nem o professor em suas agdes poder mudar tudo, mas alguma coisa

pode ser mudada.

E13: Entdo, eu acho que desde quando vocé tem conhecimento de determinado assunto
na sociedade, ndo eu sendo um professor em si, mas acho que qualquer pessoa
consegue interferir. Na sala de aula, enquanto professor, seria 0 meio mais concreto que
eu poderia interferir, fazer com que os alunos reflitam sobre como esta sendo utilizado,
como esta sendo feito, e porque n&o esta gerando um processo publico de investigacéo.

E14: Primeiramente comecar pela minha familia. Tentar repassar para eles até que eles
va8o aprendendo devagar, mas uma hora eles vao aprender e como nés professores,
de uma forma ou de outra, a gente esta aprontando o futuro cidadao, entdo se a gente
souber trazer esses problemas para a sala de aula [...] eu acredito que a gente vai estar,
ndo mudando o mundo, mas, dando uma melhoriazinha.
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E18: eundo vou conseguir mudar a cultura que as pessoas tém hoje, mas individualmente
e por se tratar de ser eu professor, que é para isso que eu estou sendo formado, dentro
da escola, quando se tratar de algum assunto pertinente, eu poderia, ou se eu chegar em
algum lugar, numa sala de reunifo, que esteja acontecendo um debate eu vou conseguir
interferir, com bastante propriedade e conhecimento do que eu vou falar.

Além da disposicdo em levar a discusséo sobre o uso de agrotoxicos para seus
alunos e pares, o participante E18 mostra um entusiasmo em verificar que a sociedade
estd sendo chamada para conversas e que principalmente por vislumbrar a possibilidade
de participagdo da comunidade académica da qual faz parte.

O envolvimento dos participantes nas atividades proporcionou a reflexdo sobre
questdes problematicas atuais e com a entrevista foram conduzidos a reflexdo sobre a
experiéncia vivenciada. Percebe-se que houve um despertamento para a importéncia do
papel do professor na problematizacdo de questbes sociais. Destaca-se também que é
necessaria a articulacao de um conjunto de conhecimentos e entre eles os participantes
enfatizam o conhecimento cientifico, mas sabe-se que outros conhecimentos sao
igualmente importantes.

O processo formativo de professores deve ser conduzido no sentido de formar um
profissional que vai atuar num mundo dominado pela mudanca, incerteza e complexidades
crescentes e, por isso, os problemas ndo sao solucionaveis apenas com a simples
aplicacao de conhecimentos técnico-tedricos.

E imprescindivel uma abordagem teérica nos processos formativos docentes que
auxilie os professores em formacado a compreenderem a profissdo docente e seu papel
na sociedade contemporanea e uma abordagem metodoldgica que coadune com uma
formacao orientada pela concepc¢ao do professor como intelectual critico, porém se isso
ainda ndo impera nos cursos de formacgao docente, pequenos deslocamentos em direcao
a essa formacao desejada ja se mostra interessante. Nesse sentido propde, com base
nos trabalhos de Ribeiro (2016) e Reis (2014) um empenho para elaboracdo de acdes
formativas que promovam aprendizados por meio de investigacao e debate de problemas
locais e regionais, que sejam reais e também a elaboracao de projetos educacionais para
professores que promovam a aprendizagem para a realizagcdo de ag¢des sociopoliticas
coletivas acerca de QSC

A abordagem de temas sociais locais, vinculados ao entorno dos sujeitos, que
tenham significado real para eles e a busca de solugcbes para os problemas, torna a
discussao mais proxima e pode gerar um compromisso social efetivo. Quanto mais se vai
conhecendo uma realidade tanto mais é impossivel tornar-se neutro diante dela. Santos
e Motimer (2001) afirmam que “isso melhora a compreenséo dos aspectos politicos,
econdmicos, sociais e éticos. Além disso, € dessa forma que os estudantes aprendem a
usar conhecimentos cientificos no mundo fora da escola” (p.103).

No que concerne a segunda indicacdo, incentiva-se a pensar sobre formas de
intencionalmente promover a aprendizagem de acdes sociopoliticas coletivas. Atrelado
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a isso, como posto por Reis (2014) é preciso identificar os fatores que interferem
positivamente e negativamente no envolvimento dos professores em agcdes sociopoliticas
além de um necessario empenho em se produzir conhecimentos sobre os processos de
intervencao mais apropriados para a promog¢ao da motivacéao e confianga nos professores
em formacéao e o ensino e aprendizagem de conhecimentos necessarios para a realizagao
desse tipo de acgéo.

Também é um desafio promover o aprender e agir de forma coletiva. Nossos espacos
de formacédo estdo encharcados de discursos que privilegiam o trabalho individual,
competitivo. E preciso aprender a aprender juntos, a realizar tarefas junto, de forma
colaborativa e dialogica.

Ribeiro (2019) apresenta reflexdes acerca do processo de construcao de textos
coletivos utilizando wiki o qual se deu em uma atividade de estudo de caso envolvendo
uma questéo controversa desenvolvida com professores em formacao inicial de Ciéncias
Naturais. A utilizacdo de wiki € justificada diante da necessidade da sistematizacéo
das ideias de uma possivel solucdo do caso e/ou fazer encaminhamentos de acdes
sociopoliticas. Como conclusdo do trabalho relata-se a percepcéao da dificuldade de
estabelecer o dialogo e de negocia¢des de ideias.

Agora, no que concerne ao que foi sinalizado sobre a possibilidade de realizagéo
de acgdes sociopoliticas nas atividades docentes pelos professores em formacéo inicial,
remete a pensar com Reis (2013) que “acdo sociopolitica implica praticas educativas
fortemente centradas nos alunos e nos problemas [...] que eles consideram interessantes
e socialmente relevantes”. Essa fala reforca a ideia de favorecer, nos espacos formativos,
que os professores aprendam a buscar no contexto proximo problemas sociais relevantes
que sejam implicados com os empreendimentos cientificos e tecnolégicos, bem como
tenham habilidade em trabalhar com técnicas que favorecam o protagonismo do aluno
de forma colaborativa como séo as técnicas abarcadas pelas metodologias participativas.

6 | CONSIDERACOES FINAIS

As reflexbes construidas foram proporcionadas pela analise de respostas a um
questionario que professores de Ciéncias da Natureza em formacéo inicial responderam
apos participar de uma acéao formativa que envolvia a anélise de uma QSC. As percepcdes
construidas ap06s a analise apontam para a possibilidade de o trabalho com QSC contribuir
com a formacao cidada dos sujeitos envolvidos, portanto a aprendizagem do conhecimento
critico, o que favorece o envolvimento em ac¢des sociopoliticas. As acdes educativas nos
processos formativos de professores devem ser formalmente organizadas para ampliar as
possibilidades de se aprender a exercitar a cidadania e adquirir conhecimentos para tal
e mesmo que as possibilidades de intervencdo néo estejam explicitadas ou percebidas,
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€ preciso construir a cultura da participacao. Além disso, é necessario fortalecer a ideia
de o professor ser um sujeito histérico com uma fung¢ao social relevante para promover
transformacdes educativas e sociais.

Acredita-se ser essencial o estabelecimento de atividades que auxilie na promogéao
de uma formacao docente que permita ao futuro profissional formar-se cidadao, o que pode
significar envolver-se com questdes do seu contexto, com problemas locais e/ou regionais,
reconhecendo as possibilidades de compreenséao e intervencéo. Além disso, é importante
a elaboracao de acgdes, projeto educacionais que oferecam ao professor a aprendizagem
de conhecimentos e desenvolvimento de habilidade para a agcéo sociopolitica. O trabalho

com QSC se mostra promissor nesse sentido.
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RESUMO: De acordo com os parametros de
ensino, pressupostos para a educacgéo basica,
este trabalho apresenta os resultados obtidos
em um estudo quali-quantitativo experimental
realizado em turmas de 12 série do Ensino
Médio, do Instituto Federal do Piaui - Campus
Teresina Central (IFPI/CATEC), através de
método de pesquisa usual, pré-teste e pods-
teste, com uso do recurso online “Formularios
Google”. Objetivou-se configurar em analise e
avaliacao, o avanco do aprendizado dos alunos
pesquisados, para que fosse possivel verificar e
demonstrar aimportancia do uso de ferramentas
ludicas, ligadas a triade: Aula Tebrica, Jogo
Didéatico e Mostra de Ciéncias. As ferramentas
utilizadas, foram aliadas ao processo de ensino e
aprendizagem, dentro da disciplina de Biologia,
nos assuntos afins de Bioquimica. Buscou-se
ainda destacar a contribuicdo das metodologias
aplicadas na formacé&o docente dos bolsistas
do Programa de Iniciagcdo a Docéncia (PIBID),
subprojeto Biologia do IFPI/CATEC. Percebeu-
se que os alunos envolvidos obtiveram uma
ampliacdo no rendimento académico, além
de terem se envolvido mais com a disciplina
em destaque. A insercdo dos instrumentos
agregados as aulas expositivas contribuiu de
forma satisfatéria, proporcionando organizacéao
para se ter um melhor proveito em trabalhar em
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grupo, além de elevar o desempenho académico e o desenvolvimento do pensamento critico
relativo a importancia de se saber em que consiste uma alimentagcao saudavel. A proposta do
estudo mostrou-se eficiente em promover as formas possiveis de se obter uma alimentacéo
saudavel dentro do ambiente escolar, estendido a familia dos estudantes e envolvendo a
Bioguimica ao dia a dia, permitindo um ensino de Ciéncias mais efetivo. Por outro lado,
os bolsistas do PIBID envolvidos tiveram oportunidade impar de desenvolver de forma
concreta atividades interativas que permitiram um envolvimento direto com os estudantes da
educacao basica desenvolvendo o fazer docente dentro da realidade escolar, integrando a
pratica docente as teoria pedagdgicas.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino-Aprendizagem, Instrumentos de Ensino, Jogo, Ludico, Mostra
Cientifica.

HEALTHY FEEDING: METHODOLOGICAL TOOLS INVOLVING BIOCHEMICAL
EDUCATION IN HIGH SCHOOL

ABSTRACT: According to the teaching parameters, presuppositions for basic education, this
article proposes to present the results obtained in an experimental qualitative and quantitative
study carried out in two classes of the 1st year of high school, from the Federal Institute of
Piaui - Campus Teresina Central (IFPI / CATEC) through the pre-test and post-test search
method using the Google Forms online resource. At the time, the objective was to configure,
in analysis and evaluation, the advancement of student learning, so that it was possible to
demonstrate the importance of the use of playful tools, linked to the applied triad: theoretical
class, Didactic Game and Science show allied to the process of learning. teaching and learning,
within the discipline of Biology, in related subjects of Biochemistry, as well as highlighting the
methodologies that were possible to apply, and the ways that they also contributed to the
teacher training of undergraduates in Biological Sciences, IFPI / CATEC, participants of the
Institutional Program for Teaching Initiation Scholarship - PIBID. Proving the literature, it was
possible to notice that the students involved had a better performance, besides being more
involved with the highlighted discipline, since the insertion of these activities together with
the lectures, satisfactorily contributed to provide the organization to be able to learn. Have a
better benefit from working in groups, as well as providing better performance in developing
critical thinking about the importance of knowing what healthy eating consists of, as well
as promoting the possible ways of achieving healthy eating within the school environment.
extended to the students’ family, and how the entities that involve Biochemistry are in daily
actions, thus offering a more effective science teaching.

KEYWORDS: game, scientific show, teaching instruments, teaching-learning, playful.

11 INTRODUCAO
As diretrizes nacionais, estabelecidas pelos Ministérios da Educacdo e Saude,
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instruidos pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS), buscam promover o contexto de
alimentacao saudavel nas instituicdes de redes publicas e privadas de Ensino, objetivando
a unido da comunidade escolar a habitos alimentares saudaveis que promovam uma
melhor qualidade de vida e bem-estar (BRASIL, 2006; ASSAO; CERVATO-MANCUSO,
2008). Nesta perspectiva, existem os possiveis desafios de incorporar o tema da
alimentacao saudavel no contexto escolar, uma vez que, deve-se reconhecer que a escola
constitui-se em um ambiente adequado para o desenvolvimento de habitos saudaveis e,
consequentemente, a construgcdo de uma cidadania global (BRASIL, 2006).

Para isso, é essencial que o professor possa desenvolver essa conscientizagao
com base nos assuntos estudados em sala, e para tornar essa aprendizagem, que &
tao importante, em algo divertido e didatico que possa ser aplicado no cotidiano, novas
metodologias, mais ativas e efetivas, sdo necessarias para atingir resultados cada vez
melhores dentro da sociedade, ndo apenas ministrar aulas com base em leituras de livros
e explicacbes rotineiras, mas aliar a diversificadas ferramentas metodoldgicas, como
alternativa Jogos Didaticos que estimulam a cognitividade do aluno, para que este, venha
a desenvolver a capacidade individual e coletiva de identificar e resolver problemas,
ocasionando um maior interesse do aluno pelas areas afins do conhecimento cientifico
(KISHIMOTO, 1996; FREITAS et al., 2013; FULAN et al., 2014).

Em virtude disso, as possiveis atividades que possam vir a serem desenvolvidas
dentro do processo ensino-aprendizagem com o0s conteudos trabalhados nas disciplinas
de Ciéncias Naturais e de cunho cientifico no Ensino Médio, precisam estar de acordo
com os parametros de ensino cobrados e avaliados, tendo por base as diretrizes atuais
qgue consistem em assegurar diferentes métodos de ensino.

Diante da exposicao, o presente artigo, se trata de uma pesquisa quali-quantitativa
experimental a fim de demonstrar as contribuicdes do Jogo Didatico e Mostra Cientifica
aliadas as aulas expositivas dos contetudos de Bioquimica Celular envolvendo alimentacéo,
tendo como publico alvo alunos da 1?2 série do Ensino Médio Integrado ao Técnico do
Instituto Federal do Piaui - Campus Teresina Central (IFPI/CATEC). Avaliou-se ainda a
contribuicdo da proposta para a formacéo docente dos bolsistas do subprojeto Biologia,
estes participantes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID.

2 | FUNDAMENTACAO TEORICA

A Bioquimica € uma ciéncia que envolve a quimica em processos bioldgicos, que
propde estudar as substancias orgénicas e inorganicas que constituem desde a mais
simples célula a mais complexa (AMABIS; MARTHO, 2016). A mesma utiliza bastante a
abstracéo e a imaginacéao para descrever os fenbmenos que acontecem a nivel molecular,
e torna-se extremamente dificil representa-los apenas com o auxilio de lousa e retroprojetor
(MACHADO et al., 2010).
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O conteudo de Bioquimica, principalmente o assunto de substancias orgénicas e
inorganicas, presente em alguns livros didaticos da 12 série do Ensino Médio apresentam-
se de forma simplificada acarretando um conhecimento geral ou parcial aos alunos, ja que
os livros sao usados pelos professores como material base em sala de aula (NIEBISCH;
SOUZA, 2016). Outra problematica encontrada em sala de aula é que os alunos
necessitam de uma bagagem teoérica basica de quimica para entender sobre as unidades
que compdem uma célula, os autores relatam que isso é um dos obstaculos presente no
Ensino Basico de Bioquimica, sendo uma consequéncia do ensino fragilizado que muitos
alunos recebem no Ensino Fundamental (AMABIS; MARTHO, 2016).

Observa-se que, atualmente, diante a dimenséo dos avancgos tecnolégicos, o ensino
de Bioquimica ja mostrou um desenvolvimento, que vai além das praticas tradicionais, e
sao tidas como praticas exclusivas, que vao desde o Ensino Fundamental até o Ensino
Superior, com abordagens que atendam ao Ensino Baésico, principalmente de forma
inclusiva (BARBOSA et al., 2012).

O comportamento alimentar, desse modo, pode ser observado, de acordo com a
maneira que determinados fatores sdo sugestionados, seja por meio externo, intermediados
pela familia, escola, midia, costumes e etc. ou internos, que sao deliberados de condi¢ées
psicologicas (ABREU, 2013). A falta de conhecimento sobre habitos alimentares
saudaveis reflete no desenvolvimento fisico e mental, com isso, instiga as pessoas a
nao desenvolverem bons habitos alimentares e, consequentemente, ao aparecimento de
problemas de saude, que ocasiona uma baixa qualidade de vida (ABREU, 2013).

Para isso, é necessario que no processo de ensinar os educadores utilizem de
métodos variados na arte do ensino, visando formas alternativas que venham auxiliar
o corpo discente e que proporcione relacionar os conteudos com o cotidiano, melhor
fixacdo dos mesmos, facilitando a aprendizagem e tornando esse processo mais dindmico
e atraente como um todo para os olhos do corpo escolar em geral (OVIGLI; BERTUCCI,
2009). O ensino meramente tradicional torna-se menos atraente para os alunos do
século XXI, que sdo conhecidos como “nativos digitais”, por isso, aliar metodologias ditas
inovadoras, aos possiveis métodos tradicionais, possibilitam aulas mais atrativas para os
alunos (MACHADO et al., 2017).

Nesse contexto, o ludico, é uma alternativa que contribui efetivamente para
desenvolvimento do saber em diversas etapas da vida da criangca como também no espaco
escolar, e é tida de forma progressiva e essencial dentro do processo educativo que a
escola venha a apresentar o ludico como finalidade educativa. Neste sentido, Azevedo e
Neves (2009, p.88) indicam que:

E necesséario que os professores reconhecam o real significado do Iudico, para este
faca parte de sua postura profissional, estabelecendo relacdes entre a atividade Iudica
e 0 aprendizado dos estudantes, compreendendo que € possivel aprender por meio do
brincar (AZEVEDO; NEVES, 2009, p.88).
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O ludico é uma ferramenta pedagoégica que estimula a aprendizagem e possibilita
com que aqueles conhecimentos que eram abstratos sejam apropriados pelos alunos
(CAMPOS et al., 2003). Os Jogos séao recursos pedagogicos praticos que superam as
principais problematicas enfrentadas em sala de aula como falta de motivacdo e aulas
meramente tedricas (JANN; LEITE, 2010).

Além disso, as Feiras ou Mostras Cientificas colaboram para que os alunos sejam
agentes ativos no processo de ensino-aprendizagem (DORNFELD; MALTONI, 2011).
Essa ainda propicia desenvolver conhecimentos acerca de temas paralelos ao conteudo
estudado, sendo uma excelente metodologia de ensino que incentiva de forma que os
alunos sejam protagonistas, e possam desenvolver habilidades e pensamento critico
(SANTOS, 2012).

Com o possivel entendimento proposto, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)

direcionam que:

[...] cabe ao educador, promover a realizacdo da aprendizagem com o maior grau de
significado possivel, onde este, nunca é absoluto. Sempre é possivel estabelecer relacéo
entre o0 que se aprende com arealidade, conhecer possibilidade de observacao, reflexado
e informacdo que o sujeito ja possui (BRASIL, 1997, p.35).

O Jogo Didatico e a Mostra Cientifica sdo ferramentas metodologicas ludicas, pois
propiciam os alunos a terem comportamentos de superar suas limitagcées e de motivagéo,
essas tornam o ato de aprender voluntario, mas sem perder seu carater de transformador,
uma vez que, a escola deve ser também um lugar divertido e significativo, onde os
educadores mesclem o que os alunos devem aprender com formas dinamicas, tornando

0 ensino algo prazeroso e ndo uma mera obrigacédo (ALMEIDA, 2007).

31 METODOLOGIA

3.1 Tipo de pesquisa

A pesquisa realizada é denominada como quali-quantitativa experimental, na area
de Educacao e Ciéncia, que envolve estudantes de duas turmas de 12 série do Ensino
Médio Integrado ao Técnico do Instituto Federal do Piaui - Campus Teresina Central
(IFPI/CATEC), utilizando questionarios para diagnéstico de conhecimento sobre os
assuntos de Bioquimica ministrados através de aula expositiva, atrelados as ferramentas
metodologicos: Jogo Didatico, Mostra Cientifica e questionarios avaliativos conclusivos.

Na perspectiva de uma pesquisa qualitativa, os individuos participantes do estudo
estavam inseridos com a intencao de melhorar as lacunas até entdo existentes na
aprendizagem dos mesmos. Ja na condi¢cdo de pesquisa quantitativa, a obtencdo dos
dados ocorreu através de questionarios e a avaliagcdo das respostas adquiridas deu-se
através de graficos e tabelas. O trabalho classifica-se como experimental, pois a analise
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do grupo é realizada sobre 0 antes e 0 depois da metodologia aplicada com o objetivo de
medir a sua eficacia (SCHNEIDER et al., 2017; GERHARDT; SILVEIRA, 2009).

3.2 Amostragem

A pesquisa foi realizada no IFPI/CTC entre marco e junho de 2019, com 70 alunos,
com idade variando de 14 a 18 anos, pertencentes as duas turmas de Ensino Médio
Integrado ao Técnico: Logistica e Seguranga do Trabalho.

3.3 Definicao dos Questionarios

Foram elaborados e aplicados dois questionarios por meio da ferramenta do Google
- “Formularios Google” - devido a praticidade da criacédo do documento, disponibilizacao,
facil manejo, acesso pratico e rapido aos resultados e a disponibilizacdo dos mesmos em
grafico (MATHIAS; SAKAI, 2013).

O 1° questionario (pré-teste) continha dez proposicbes sobre os assuntos de
Bioquimica Celular de nivel facil e ao mesmo tempo, mais trés que versavam sobre o
antecedente escolar dos atores sociais da pesquisa. Essas, indagaram sobre: cidade
em que estudaram durante o Ensino Fundamental Il, se a rede de ensino era publica ou
particular e as consideracbes pessoais sobre o aprendizado de ciéncias durante essa
etapa de ensino regular. A intencdo com esse questionario era avaliar a afinidade dos
alunos com a disciplina e obter um diagnéstico do conhecimento deles a respeito dos
assuntos de Bioquimica.

A aplicacdo do 2° questionario (pOs-teste) deu-se apds o desenvolvimento de
atividades complementares, Biogame e a | MOSTRA DE ALIMENTACAO SAUDAVEL DO
IFPI/CTC, e continha dez indagagdes de niveis intermediarios e dificeis sobre os assuntos
de Bioquimica Celular e foram todas embasadas nos assuntos trabalhados durante a
disciplina, incluindo as metodologias do Jogo e da Mostra.

3.4 Regras e Dinamica do Jogo

Procedeu-se a pesquisa com a elaboracéo de um Jogo Didatico “Biogame” e aplica-
lo. Ele consiste em um jogo de perguntas e respostas e ao final, a equipe que obtiver
mais pontos - provenientes das respostas corretas - € a vencedora. Inicialmente deve-se
dividir a turma em duas equipes (A e B), entdo, escolher aleatoriamente um representante
de cada equipe, ou um voluntario, apds isso, decidiu-se por meio do jogo “pedra-papel-
tesoura” qual equipe seria a primeira a responder (repete-se em todas as rodadas) as
questdes classificadas em trés niveis (faceis, médias e dificeis), que se diferenciam de
acordo com a resposta (Quadro 1).
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PONTUACAO FACEIS MEDIAS DIFICEIS
Etapa 1 3 4 5
Etapa 2 2 3 4
Etapa 3 1 2 3

Quadro 1: Pontuacgéao das equipes por etapa e por nivel de questéao sorteada.
Fonte: Prépria (2019).

3.4.1 Etapa 1

Consistiu em responder a pergunta sem fazer consultas, ao final de 1 minuto, se
respondida corretamente, a equipe ganharia os pontos equivalentes a essa etapa. Se
respondida incorretamente, a chance de responder passaria a ser do adversario, valendo
a mesma quantidade de pontos. Se ainda assim a pergunta nao fosse respondida
corretamente, passaria para a Etapa 2. O placar com pontuacdo de cada equipe era
acompanhada no quadro de acrilico.

3.4.2 Etapa 2

Os representantes da equipe poderiam procurar no livro didatico adotado e quem
achasse a resposta primeiro, ou a tivesse ao final de 2 minutos, teria a chance de replicar.
Se ainda, ao final da Etapa 2, n&o houvesse resposta correta, passaria para a Etapa 3.

3.4.3 Etapa 3

Os participantes poderiam se dirigir as suas equipes. Essas nao podiam fazer
consulta prévia, para obter a resposta correta de alguns deles. Quem soubesse responder
primeiro, ou ao final de 2 minutos, o ponto iria para a equipe representada e se estivesse
incorreta, nenhuma equipe era pontuada e a resposta era dada pelo mediador do jogo.

3.5 Mostra cientifica “Alimentacao Saudavel”

A segunda atividade realizada foi a | Mostra de Alimentagdo Saudavel do IFPI, na
quadra poliesportiva do Campus Teresina Central organizada pelos bolsistas do PIBID e
pelos alunos das duas turmas assistidas. Houve a participacao dos pais e/ou responsaveis
como publico visitante e a participacdo ativa dos estudantes supervisionados pelos
bolsistas do PIBID na elaboracao de cartazes e maquetes, na exposicdo de alimentos
naturais e producéo de alimentos saudaveis. A atividade foi realizada nos horarios de aulas
da disciplina de Biologia e num sabado letivo, com supervisdo do professor e supervisor
do PIBID no Campus.

Para cada turma foram escolhidos dois temas e dentro de cada tema dois grupos
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foram formados, dando um total de quatro grupos por turma. As equipes montaram
maquetes, cartazes, fizeram receitas de alimentos saudaveis e ainda levaram amostras
de alimentos comuns que sao saudaveis e foram distribuidos em grupos separados, na
quadra poliesportiva do IFPI, onde pregaram seus cartazes nas paredes e nas mesas que
utilizaram para apresentar (Figura 2).

A Mostra Cientifica ainda contou com palestras sobre alimentacdao saudavel, com a
finalidade de ambientar e conscientizar os visitantes sobre a tematica.

n(—y—

VI TAMINAS L

Figura 2: Exposicéo dos trabalhos da | Mostra de Alimentacdo Saudavel do IFPI

Fonte: Dos proprios autores.

Durante a apresentacdo dos trabalhos, os visitantes foram acompanhados por
profissional da nutricdo, que auxiliou a sanar duvidas mais aprofundadas dos visitantes
em relacao aos assuntos explicados pelos alunos no decorrer das apresentacdes.

Ao final de todos os processos foi aplicado o pos-teste e uma analise do rendimento
académico dos estudantes no 1° semestre de 2019, com intuito avaliativo sobre o que
foi aprendido e qual foi a importancia dessas metodologias para a potencializagdo do
aprendizado. Fez-se uma média aritmética comparativa para verificar a eficiéncia da
metodologia sugerida.

4 | RESULTADO E DISCUSSAO

Durante a aplicacdo do Jogo “Biogame” e da Mostra Cientifica “Alimentacéo
Saudavel” pode-se observar uma interacao efetiva e dindmica entre os alunos, o que
permitiu ganhos educacionais evidentes. Logo em seguida, foi averiguado se os métodos
utilizados ajudaram ou nao na fixacao e revisdo dos conteudos.

Nesse contexto, os Jogos Didaticos no ensino, sdo ferramentas complementares
a aula teérica, e a realizacdo da Mostra Cientifica ganha seu valor ao propiciar o

protagonismo dos alunos em meio ao conhecimento cientifico e viabilizar uma melhor
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compreensao da importancia de manter uma alimentacdo saudavel, e de que forma a
Bioquimica se encontra aliada a essa condicao a proporcionar 0 reconhecimento de
determinados fatores que influenciam uma melhor qualidade de vida (CAMPOS et al.,
2003; DORNFELD; MALTONI, 2011; SANTOS, 2012; FREITAS et al., 2013; FULAN et al.,
2014).

Com a intencao de avaliar o ganho que os discentes tiveram, aplicou-se um pré-teste
e um pos-teste para fins de comparacéo. No pré-teste, aplicado apos as aulas expositivas,
70 alunos responderam, e foi obtida entre os acertos a média de 4,2 (Gréafico 1). No pds-
teste, realizado ap6s a Mostra Cientifica, 50 discentes responderam ao questionario, com
uma média geral de acertos de 6,2 destacando um acréscimo de 2,0 pontos na média
de 50 alunos ap6s o uso do Jogo Didatico e da realizagcdo da Mostra Cientifica (Grafico
2). Destaca-se que os itens elaborados no pré-teste sao considerados de nivel facil, no

entanto, no pds-teste foram utilizados itens de niveis intermediarios e dificeis.

Mediano Mediana Intervalo
4,23 / 10 pontos 4 /10 pontos 1- 9 pontos

Distribuigdo do total de pontos

# de participantes

2 3 4 5 6 T 2 9
Pontos marcados

Grafico 1: Pontuagéo dos alunos no pré-teste.
Fonte: Prépria (2019).

A andlise do rendimento académico dos alunos das duas turmas através do diario
eletrénico no “Q-académico”, obtidas nas duas provas bimestrais e mediante o calculo do
percentual de alunos que ficaram com pendéncias em Biologia ap6s o jogo “Biogame” e
Mostra Cientifica, evidenciou-se reducao de 33,33 % e 25,64% na recuperacao da turma
1 e 2, respectivamente(Tabela 1).

Average Median Range
6.2/10 points 7 /10 points 0-10 points

Total points distribution

# of respondents

0 1 2 3 4 5 i1 T 8 9 10
Points scored

Gréfico 2: Pontuagéo dos alunos no pos-teste.
Fonte: Prépria (2019)
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Ficou evidente que as notas dos discentes melhoraram apés o uso das ferramentas
metodologicas adotadas neste estudo (Tabela 1).

Turmas | Aulas Expositivas Aulas Expositivas, Biogame e Mostra Cientifica
1 53,33% 20,00%
2 64,10% 38,46%

Tabela 1: Percentual de alunos que ficaram em recuperacgéo no 1° semestre de 2019.

Fonte: Controle Académico do Instituto Federal do Piaui - Campus Teresina Central.

Vale ressaltar que no pré-teste foram colocadas questdes extras de cunho pessoal
sobre a rede de ensino que eles estudaram no Ensino Fundamental e como eles avaliavam
o aprendizado em Ciéncia. Os resultados obtidos validaram a necessidade de usar
diversas metodologias com a intencdo de melhorar o processo de ensino e aprendizagem
(Gréafico 3).

@ Rede Publica
@ Rede Particular

Gréfico 3: Porcentagem de alunos que estudaram em rede publica (77,1%) e particular (22,9%) durante
Ensino Fundamental.

Fonte: Propria (2019).

Os resultados deste estudo destacam ainda a importancia do desenvolvimento
de projeto pedagdgicos envolvendo os discentes, pois o resultado demonstra de forma
eficiente que houve um aprendizado significativo, ao se trabalhar de forma concomitante,
a teoria estudada nas aulas expositivas associadas a metodologias inovadoras do ensino
(Gréfico 4).

@® Péssimo
@® Ruim
Razoavel

@® Bom
\ @ Otimo

Grafico 4: Avaliagao dos alunos quanto a aprendizagem adquirida em ciéncias no Ensino Fundamental.

Fonte: Prépria (2019)
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Esses resultados corroboram com os trabalhos de Dantas e Santos (2014), em
que afirmam que os educadores devem recorrer a metodologias que vao além das aulas
teodricas a fim de melhorar o interesse e a motivagao dos alunos.

Salienta-se o alcance da realizac&o do projeto para os professores em formacéao, o
programa de iniciagdo mostra-se como um aliado no desenvolvimento destes. No percurso
metodologico do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), os
bolsistas aprenderam sobre a necessidade de buscar formas diferentes de ensinar com o
objetivo de tornar a aprendizagem significativa para os alunos, e sobre a significancia de
motivar os discentes e o proprio professor a lecionar, pois a educagao é construida com

base no relacionamento aluno e professor.

51 CONCLUSAO

Fica evidenciado a eficacia da utilizacdo de metodologias de ensino diversificadas
com o propésito de tornar o processo de ensino e aprendizagem mais significativo. Por
meio dessa experiéncia metodologica os estudantes aprenderam a trabalhar em equipe,
criar um pensamento consciente em relacéo a alimentacéo e construiram um conhecimento
cientifico acerca dos conteudos de agua, biomoléculas, sais minerais e vitaminas.

A presenca dos pais e responsaveis na instituicdo de ensino revela-se um forte elo
que a educacgado tem com a familia, uma vez que os pais participam também ativamente
do processo de ensino-aprendizagem, e isso foi demonstrado na percepcdo de que os
alunos sentiram-se mais motivados e empolgados em mostrar aquilo que eles criaram e
aprenderam relacionados com habitos e situagdes que envolvem o dia a dia dentro e fora
da escola.
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RESUMO: Na tentativa de compreender o
desenvolvimento profissional dos professores
de acordo com o que foi desenvolvido por
Christopher Day (1999), este estudo tem por
objetivo analisar a importancia do Projeto
Politico Pedagogico (PPP) e do Curriculo para
a formacdo dos saberes profissionais. Em
consonancia com o conceito de double loop
onde se reconhece a necessidade do saber
profissional do professor unir experiéncia e
embasamento teérico e exceder a limitacdo
da experiéncia direta, pretendemos pesquisar
acerca das contribuicOes destes documentos
para os saberes que sdo construidos pelos
professores. Por tratarem-se de documentos
que se correlacionam para o fazer da vida
escolar, é de extrema importancia que, além de
conhecidos, sejam construidos e vividos pelos
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professores. Dessa forma, buscamos refletir em
que o(s) curriculo(s) e PPP’s contribuem para a
pratica docente.

PALAVRAS-CHAVE: Double-loop. Docéncia.
Curriculo. Projeto Politico-Pedagogico.

DOUBLE LOOP LEARNING: THE TEACHING
KOWLEDGE AND THE VALUE OF THE
PEDAGOGICAL POLITICAL PROJECT
AND THE CURRICULUM IN TEACHER

EDUCATION

ABSTRACT: Attempting to understand the
professional development of teachers according
to what was developed by Christopher Day, this
study aims to explore the importance of the
Pedagogical Political Project (PPP) and the
Curriculum for the formation of professional
knowledge. In line with the double-loop concept
- which recognizes the need for the teacher’s
professional knowledge to unite pratice and
theoretical background and to exceed the
limitation of direct experience - we intend to
research the contributions of these documents
to the knowledge that is built by teachers. For
being documents that correlate directly with the
school life and teaching practice, it is extremely
important that, besides being known, they are
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built and lived by teachers. Therefore, we seek to reflect where do the curriculum(s) and
PPP(s) contribute to teaching practice.
KEYWORDS: Double-loop. Teaching. Curriculum. Pedagogical Political Project.

11 INTRODUCAO

A partir do século XIX, onde a Pedagogia e a Educacéao foram de fato afirmadas e
reconhecidas como setores-chave perante a sociedade, acentuou-se a necessidade de
olhar para a construcédo da docéncia enquanto profissdo, observando os obstaculos e
éxitos para que os professores fossem reconhecidos como profissionais detentores de
identidade e direitos trabalhistas. Desta forma, na tentativa constante de compreender
como os saberes docentes sdo produzidos e como acontece o desenvolvimento profissional

dos professores, diversos estudos foram e vém sendo realizados.

A necessidade, repetidamente reconhecida, de melhorar os niveis de aprendizagem
e sucesso escolar dos alunos levou a que as politicas nacionais se centrassem na
qualidade dos professores € do ensino na sala de aula. Tém sido feitos esforcos no
sentido de assegurar a todos os professores uma formacao continua frequente, de
modo que possam actualizar o conhecimento de conteddo e continuar a desenvolver
estratégias relativas a organizacéo da sala de aula, ao ensino e a avaliacéo [...] (DAY,
1999, p.85)

Logo, quando falamos de formac&o de professores, identificamos de imediato
trés vertentes: a formacgao inicial, a formacéo continuada e a experiéncia. Sdo diferentes
momentos que contribuem para a constituicdo de uma cultura profissional prépria e que
expbem a complexidade da docéncia; trata-se de uma profissdo que excede a dimenséao
técnica, que ndo é passivel de ser colocada em manual e que ndo acontece uniformemente.

Em 1996, no meio de vérias determinagées que mudaram os rumos da educacao,
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) transferiu ao ensino superior
a responsabilidade de formacgéo dos profissionais da educacao, que até entdo s6 eram
formados pelo Magistério. No entanto, o ensino superior estava despreparado para
receber os futuros professores que viriam; em sua complexidade, como definir o que era
préprio da docéncia para ser ensinado?

Para além disso, destacamos a existéncia do Projeto Politico Pedagdgico e do
Curriculo. Igualmente importantes no ensino superior tanto quanto no ensino base,
ambos os documentos derivam, essencialmente, de dois propdsitos basicos: a) organizar
o trabalho realizado pela escola/universidade no que concerne ao planejamento do
tempo, dos objetivos, conteudos e demais atividades que serao realizadas visando a
melhoria da educacéo que a instituicdo oferece e b) orientar a pratica pedagodgica de
acordo com as intengdes formativas que a sociedade-secretarias-universidades-gestores
desejam para seus alunos. Tratam-se de documentos que representam as instituicoes

e que trazem consigo propostas formativas que se concretizam na pratica educativa,
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afetando diretamente os sujeitos. Logo, para a formacéo de professores, assim como
para a formacao de criangas, jovens e adultos, ha a construcdo de um Projeto Politico
Pedagogico e de um Curriculo que determina conteudos/conhecimentos/saberes.

No caso da profissdo docente e partindo da maxima de que a cultura escolar é
produzida essencialmente no cotidiano, observamos com frequéncia a supervalorizacao
da experiéncia, que acaba diversas vezes suprimindo a importancia da aprendizagem
tedrica e ocasiona conflitos na trajetoria docente perante aos espacos de formacéo e aos
espacos de pratica propriamente ditos; € comum o questionamento acerca dos saberes
técnicos e/ou tedricos “realmente” necessarios para o ensino em sala de aula.

De que forma, entdo, aprendem os professores? Que saberes séo imprescindiveis
para atuar em sala de aula? Sobre a formacgao continuada, de que precisam os professores
atuantes para aperfeicoamento constante da pratica? Em que momento a formacao
disposta pela experiéncia comeca a ser validada pelo professor?

A estes questionamentos, nos encontramos entre dualidades: saber ou saber fazer?
Teoria e/ou prética?

Através dos conceitos de single loope double loop, ou,emtraducaolivre, aprendizagem
de lago unico ou aprendizagem em duplo lago, este estudo tem por objetivo buscar
pistas a respeito de uma aprendizagem profissional dos professores que seja benéfica
a educacéao e a constituicdo da profissdo docente. Estes termos, cunhados inicialmente
por Chris Argyris e Donald Schon (1978) para a aprendizagem organizacional na area
de administracdo de empresas, utilizados também por Christopher Day (1999) para o
campo educacional, refletem a importancia de teoria e pratica caminharem juntas para um
aprendizado que ocorra em double loop, de possibilidades ilimitadas na direcado de uma
pratica pedagogica produtora de saberes e que possibilite ao professor ser pesquisador
constante da propria pratica.

A formacdo de um novo professor requer sua iniciagdo em valores, representacoes,
saberes e fazeres que constituem a cultura pedagogica e estruturam a pratica docente
cotidiana. Essa iniciacéo corresponde a um longo e continuo processo de socializagéo
profissional que excede os limites das aprendizagens que as instancias responsaveis
pela formacéo inicial de professores sdo capazes de oferecer aos estudantes. (SARTI,
2009, p. 134)

Diferente de um jogo de tabuleiro, a profissdo docente ndo possui regras exaustivas
que podem ser aplicadas com resultado efetivo nas mais diversas situagdes. Aimprovisacao
€ parte constitutiva do trabalho docente e a busca pela cultura professoral ainda néo foi,

e talvez nunca seja, esgotada.

2| DESENVOLVIMENTO

2.1 Aprendizagem em Double Loop: para a construcao de professores pesquisadores
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da propria pratica

Conforme dito anteriormente, os conceitos de single loop e double loop foram
cunhados por Chris Argyris e Donald Schon na area de administracdo, com o objetivo
de, com a ideia de double loop, levantar a bandeira de uma aprendizado continuo que
permitisse a mudanca de acbes ou métodos causadores de erros e problemas. Assim
como feito por Christopher Day (1999), sdo termos que também podem ser aplicados para
o campo educacional no que concerne a aprendizagem profissional de professores.

E popularmente aceita a ideia de que os professores aprendem a ensinar através
da experiéncia; nao se descarta totalmente a relevancia de uma formacao académica, no
entanto, “saber fazer” é considerado um dos elementos Unicos principais na constituicéo
identitaria de um professor. Entretanto, aprender apenas da experiéncia pratica implica em
um aprendizado profissional limitado e de crescimento restrito. Reduzir a aprendizagem

do professor a experiéncia seria reduzir a docéncia ao single loop.

O desenvolvimento de rotinas, a existéncia de um conhecimento tacito e a resisténcia a
abertura e ao feedback constituem aspectos que servem para controlar os professores,
ao invés de os libertar do fardo de uma pratica ndo examinada e acumulada. Aprender
através da préatica em si mesma conduzird, assim, a experiéncia, mas sem oportunidades

para reflectir, de diferentes modos, na e sobre a accao. (DAY, 1999, p. 92)
Experiéncias podem ser deseducativas e deturpardas. Diversos estudos discorrem
sobre as formas de desprestigio vivenciadas pelos docentes. A auséncia de incentivo da
equipe gestora, de seus pares e até mesmo da comunidade em que esta inserido, ndo
deixam de ser experiéncias que influenciam diretamente o olhar do professor para a forma
que ensina. Em single loop, a aprendizagem é direcionada apenas para o imediatismo.
Em caso de problemas, esse tipo de aprendizagem permite que o professor elimine os
sintomas, mas ndo faz com que ele encontre a causa e solucione efetivamente o problema.

Desta forma,

o aprendizado dos professores € limitado ao que Argyris e Schon (1974) chamaram de
“aprendizagem de ciclo unico” [single loop], que tenta responder a novas situacdes e
melhorar a qualidade sem alterar o quadro de suposicdes. Na verdade, essas suposicdes
tornam-se cada vez mais tacitas enquanto a disposicéo para rever a pratica recua. E outro
exemplo de um possivel ganho de curto prazo em termos de eficacia a ser alcancado a
expensas da flexibilidade a mais longo prazo. (DAY, 1999, p. 13, traducéo livre).

Conforme disposto no esquema abaixo, a aprendizagem em single loop procura
resultados diretos através da mudanca das a¢des, sem refletir profundamente as situagoes
ou porque elas ocorrem.
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Single-Loop Learning

Figure 1. Single-loop learning (Thorsten’s wiki)

Fonte: Blog Organizational Learning.

Em double loop, ha o reconhecimento de que o conhecimento n&o pode ser estatico.

Ser docente, em conseqléncia, ndo pode ser reduzido a experiéncia unicamente e

tampouco as situacdes devem ser analisadas em superficialidade. Quando trazemos a

tona o conceito de double loop, trazemos a tona também o reconhecimento do trabalho

da educacédo com SUJEITOS. A aprendizagem de duplo lago nos permite, enquanto

professores, pensar e analisar nosso préprio processo de aprendizagem para, desta

forma, entender e melhorar as situagdes — melhorar para a pratica e melhor para os

sujeitos. Assim observamos no esquema:

Assumptions

A

Actions

Rasults

”]
]

Single-Loop Learning

Double-Loop Learning

Y

Figure 1. Single- and Double-loop learning (Thorsten’s Wild)

Fonte: Blog Organizational Learning.

Para pensar em double loop, é, além de perceber que ndo somente "a reflexao

mantida nas e sobre estas situagcbes que faz com o que saber ndo se torne limitativo

em termos de crescimento profissional.” (DAY, 1999, p.93), mas a necessidade de estar

sempre atento ao préprio desempenho, buscando identificar 0 que é inconsciente ou
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habitual.

Apreendemos muito do que vivemos como alunos ou 0 que experienciamos
(positiva ou negativamente) como docentes. Atitudes que ndo sdo percebidas, mas séo
incorporadas. Neste ponto, podemos resgatar rapidamente o conceito de habitus cunhado
por Bourdieu: sobre as razdes praticas néo objetivadas, mas que possuem ldgica e nao
sdo aleatorias. E quando percebemos a presenca do social e da cultura na composicéo
da pratica docente e no habitus como estrutura estruturada estruturante. (PERRENOUD,
2001; BOURDIEU, 2002).

2.2 Curriculo e projeto politico pedagdgico e aprendizagem em double

Mais que o questionamento da pratica e da experiéncia, nossos esforcos se
concentram em compreender os espacos de formac&do docente, principalmente a
universidade. Embora majoritariamente responsavel pela formacgao inicial dos professores,
€ também no ensino superior que os docentes déo continuidade no aperfeicoamento de
suas carreiras, em cursos de pos-graduacao e especializacao.

A complexidade que perpassa 0 ensino universitario segue despercebida, pois em
sua responsabilidade de formar novos profissionais, o0 que ocorre na universidade é
determinante e equivalente ao que ocorrera na sociedade. A atividade docente, que por
si s6 é essencialmente complexa, assume carater multifacetado e singular quando ocorre
no espaco da universidade. Tratando-se da formacédo de novos profissionais, aprende-
se em aula muito mais que conteudo cientifico e sistematizado. Conforme apontado por
Soares e Cunha (2010), além de mediar 0 processo ensino-aprendizagem, o professor do
ensino superior ainda articula e partilha significacées sobre o mundo.

Tem-se erroneamente a visao de que a universidade constitui um espaco organizado
e “pronto”... Pelo contrario! Questionar a situacdo da pratica docente universitaria faz-
se essencial para o entendimento da conjuntura total da educacdo em todos os niveis.
“Anuncia-se, portanto, um horizonte promissor, quando se percebe que a pedagogia
universitaria traz uma provocacéao e abre caminhos para a reflexdo sobre a necessidade
de construir uma universidade pedagogica.” (RIOS, 2006, p. 23, grifo da autora).

Aceitar o ensino em sua complexidade e acolher o universitario como sujeito é
primordial para a melhoria do ensino superior e para a superagao da sociedade que temos
hoje, assim como a superacéao da docéncia que possuimos atualmente.

Para tanto, possuimos o Projeto Politico Pedagoégico (PPP) da universidade,
documento produzido na propria instituicdo que tem por finalidade organizar o trabalho
pedagobgico e comprometer-se com o0 desenvolvimento do ensino e com 0s objetivos
propostos para a universidade. Tecnicamente, sua elaboracéo e existéncia devem guiar a
pratica pedagdgica e o ensino, com o intuito de melhorar e superar a educacao que ja se
tem. Da mesma forma ocorre no ensino basico.

No entanto, € comum que se veja o PPP como um documento de gaveta: acabado e
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com um fim em si mesmo. Esta visédo, além de perpetuar o ja instituido, inibe a construgao
coletiva e impede a participagcdo de todos os atores do sistema escolar-universitario,
desprezando a diversidade e as varias possibilidades que essa elaboracédo traria.
Conforme assinalado por Veiga (2003, p. 268), isso faz com que o PPP perca o sentido, ja
que seu valor se faz em sua principal preocupacéao e proposito: melhorar a qualidade da
educacgao para que todos aprendam mais e de forma satisfatéria, sendo construido de
forma coletiva visando a aprendizagem.

Para este fim, temos outra possibilidade: segundo Veiga (2003), o PPP como
“inovacao emancipatéria ou edificante”, onde, contextualizado e com lugar em uma situacao
concreta, ha abusca da superagao do que ja esta posto e uma proposta formativa engajada
e singular, fazendo com que o Projeto seja o “norte, o rumo, a direcao” (VEIGA, 2003, p.
276). Nesta concepcao de PPP, possuimos uma universidade coerente e interessada na
formacao dos sujeitos de forma democratica, integradora e inclusiva, além de abrangente
no que concerne aos conhecimentos a serem transmitidos.

Da mesma maneira, o significado de curriculo excede a visao simplista de que ele
serve apenas para determinar os conteudos que seréo ensinados. Ademais, quantos tipos
de curriculos temos? O formal, o real, o oculto? O curriculo, assim como o projeto politico
pedagogico, traz consigo toda uma proposta formativa e possui uma potencialidade mais
reguladora do que emancipatéria (SACRISTAN, 2013).

Essas definicbes e preocupac¢des nao se limitam ao ensino superior, € ha uma
enorme quantidade de pesquisas que se aprofundam nesta tematica no ensino basico. O
gue nos inquieta é: tanto o Projeto Politico Pedagoégico quanto o Curriculo tem sentido na
criacao coletiva. Sao espacos que o professor pode e deve apropriar-se, para beneficio
da propria aprendizagem profissional quanto da educacéao que se deseja obter (para si e
para os outros).

A reflexao tedrica e pratica, caracteristica do pensamento em double loop, se faz
muito adequada para pensar nestes documentos como emancipatérios, para os sujeitos e
para as instituicdes educativas. Sdo documentos que influenciam diretamente a formacéao
dos professores e os impactam ainda enquanto alunos, portanto, devem ser reconhecidos
em sua importancia no momento de reflexdo sobre as praticas e sobre as acbdes que
permeiam a docéncia.

Em vez de olhar para a escola como um lugar téxico a aprendizagem dos professores
e propicia ao isolamento docente (DAY, 1999), Cochran-Smith (2012) nos confirma que
buscar um olhar investigativo faz toda a diferenca. E valido ressaltar que ndo se trata de
olhar para as praticas com uma visao estritamente académica; mas um olhar investigativo
de pesquisa profissional, que permita a circulacdo de um conhecimento vivo que consiga
unir os conhecimentos PARA o ensino e os conhecimentos criados NO e DURANTE o
ensino.

Desta forma, tornar um pouco mais tangivel uma cultura docente que preconize acdes
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coletivas e engajadas para a melhoria do desenvolvimento profissional dos professores
dentro e fora de sala de aula.

31 CONCLUSAO

Com poucos referenciais sobre double loop no campo da educacgéo, principalmente
no que concerne a formacao de professores e ao ensino superior, o presente estudo
trouxe mais inquietacbes do que respostas. A unido da teoria e pratica e a tentativa de
estabelecer uma postura investigativa profissional docente seguem como indagacodes e
como tematicas de estudo.

Pensar em double loop n&do constitui tarefa facil, tampouco agradavel. Olhar para
si e pensar na cultura docente que permeia a pratica profissional, assim como pensar nos
espacos formativos e de pesquisa, que a constituiram, exige muito esforco. Um esforco
que excede uma acéo individualizada; que precisa das desprivatizacédo das praticas e da
construcao de uma comunidade investigativa que permita o entendimento da complexidade
da acao docente e para, partindo disso, avancgar (Cochran-Smith, 2012).

Ainda ha que ressaltar a importancia do Projeto Politico Pedagogico e do Curriculo
para a formacdo e desenvolvimento dos professores, e pensar, quem sabe, em uma
aprendizagem que seja de “four loop”: refletir as a¢des, as praticas e os documentos que
permeiam todo o campo profissional docente.
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RESUMO: Este artigo é relato de pesquisa
desenvolvida como relatorio final do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica—
PIBIC (2016-2017) da Universidade Federal
do Piaui. Nesta perspectiva, o objeto geral
da pesquisa proposta € a formacao inicial
evidenciada nas pesquisas produzidas no
Programa de Pos-Graduacédo em Educacéo no
periodo de 2006 a 2016, a fim de oportunizar
a reflexdo acerca da articulagdo educacgao
superior (formacao profissional) e educacgao
basica. Para atender aos objetivos elencados,
apoiamos nas ideias desenvolvidas por Garcia
(1999), Pimenta (2008), Imbernén (2005), Névoa
(1995) e Tardif (2008). O desenvolvimento da
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EDUCACAO BASICA

pesquisa ocorreu por meio da participacdo em
reunides de estudo de fundamentacéao teorica,
planejamento das atividades da pesquisa,
coleta de dados, andlise dos dados coletados
e elaboracao de relatérios. A técnica utilizada
para coleta de dados foi a analise documental
das pesquisas (dissertacbes e teses) sobre
a formacao inicial produzidas no Programa
de Poés- Graduacdo em Educacdo — PPGEd,
da Universidade Federal do Piaui — UFPI, no
periodo de dez anos (2006 - 2016) e a analise
de contetudo de Bardin (2011). Os resultados
evidenciam que é necessario repensar 0
processo de aquisicdo do conhecimento do
profissional docente, uma vez que a formacgéao
inicial deve fornecer as bases epistemolégicas
necessarias a construcao de um conhecimento
pedagégico especializado que realmente
conduza a uma pratica reflexiva. E preciso
estabelecer uma formacdo que propicie a
construgcéo de conhecimentos e que valorize e
incentive a formacédo permanente do professor.
PALAVRAS-CHAVE:

Professores. Pratica pedagoégica. Educacédo

Formagdo Inicial de
basica.

ABSTRACT: This paper is a report of the
research developed as final report to Programa

Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica —
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PIBIC (2016-2017) of Universidade Federal do Piaui. In this perspective, the general object
of the proposed research is the initial teacher education evidenced in the research produced
in the Graduate Program in Education from 2006 to 2016, in order to provide opportunities
for reflection on the articulation of higher education (professional qualification) and basic
education. To achieve the listed objectives, we based our research in the ideas developed
by Garcia (1999), Pimenta (2008), Imbernén (2005), Névoa (1995) and Tardif (2008). The
development of the research took place through the participation in study meetings of
theoretical foundation, planning of research activities, data collection, analysis of collected
data and reports elaboration. The technique used to data collection was the documental
analysis of the researches (thesis and dissertations) about initial teacher education produced
in the in the Programa de Pds- Graduagcdo em Educagcdo — PPGEd, of Universidade Federal
do Piaui — UFPI, in a ten years period (2006-2016) and the analysis of the Bardin content
(2011). The results point that it is necessary to rethink about the knowledge acquisition process
of the teacher, once the initial qualification must provide the epistemological basis that is
necessary for the construction of specialized pedagogical knowledge that effectively leads to
a reflexive practice. It is necessary to establish a qualification that promotes the construction
of knowledge and that values and encourages the permanent qualification of the teacher.
KEYWORDS: Teacher inital qualification. Pedagogical practice. Basic education.

11 INTRODUCAO

O estudo desenvolvido foi definido com base nos objetivos e metas do Projeto de
Pesquisa da orientadora aprovado pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao
Cientifica—PIBIC/ UFPI, mais especificamente com base no seguinte objetivo especifico:
refletir acerca da formag¢do docente inicial e continuada dos professores da educacéo
basica como elemento essencial na garantia da qualidade na educacéo basica.

O estudo da tematica formacéo inicial de professores é de grande relevancia na
atualidade em razdo da complexidade crescente do contexto educacional que requer
dos profissionais da educacdo competéncias e habilidades diante da diversidade de
situacdes e de particularidades do seu espaco futuro de atuacéo, refletindo na qualidade
da educacgéo basica.

Do ponto de vista de Garcia (1999), a formacao de professores € uma area de
producédo de conhecimentos que estuda os processos formativos dos profissionais da
educacao. Portanto, a formacao deve refletir de forma positiva nos contextos educacionais,
pois sao processos sistematizados a fim de proporcionar a aquisicao, o aperfeicoamento e
o enriquecimento das competéncias profissionais dos docentes que resultam na qualidade
do ensino.

A formacao inicial é entendida, assim, como um processo de aquisi¢cao

de conhecimentos pelo futuro professor em instituicbes especificas de formacao de
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professores, munindo-os de fundamentos tedricos e metodoldgicos para, quando oportuno
em situacdes da pratica pedagdgica, mobiliza-los no cotidiano da pratica no exercicio
profissional da docéncia.

Pimenta (2008) afirma que o trabalho docente esta além de técnicas reprodutoras
de conhecimento, pois é um trabalho meditativo contribuindo nos processos constitutivos
da cidadania dos alunos, na superacdo do fracasso escolar e desigualdades escolares.
Portanto, 0 que se espera do curso de formacéao inicial € que forme o professor ou
que colabore para sua formacéao profissional oferendo os instrumentais basicos para o
desempenho da pratica pedagogica.

Segundo Imberndn (2005), a formacgéao de professores transforma-se na possibilidade
de criar espacos de participacao, reflexdo e formacédo para que as pessoas aprendam a
conviver com a mudanca. De acordo com o autor, é fundamental em uma sociedade
democratica, a formagdo do professor na mudanga e para a mudanca através do
desenvolvimento de capacidades reflexivas, abrindo caminho para uma verdadeira
autonomia profissional que deve ser compartilhada com seus pares no ambiente de
trabalho.

Desse modo, a formagcdo docente ultrapassa a preparac¢do disciplinar, curricular,
mediadora, ética, coletiva, institucional, mas também compreende uma bagagem
sociocultural. O autor enfatiza que, diante dos desafios da chamada sociedade globalizada,
do conhecimento ou da informacéao, a profissdao docente deve ir além da perspectiva
“técnica” e que, ao planejar sua tarefa docente, o professor ndo deve agir apenas como
um técnico infalivel, mas como “facilitador da aprendizagem, um pratico-reflexivo,
capaz de provocar cooperacao e participagcdo dos alunos” (IMBERNON, 2005,
p.38). Este profissional deve ser um agente de mudanca, que sabe o que fazer, como e,
principalmente, sabe por que deve fazer.

Imberndn (2005, p.58) destaca ainda que a formacao inicial para a profisséo docente
“deve fornecer as bases para poder construir esse conhecimento especializado”. Desse
modo, a formacéo inicial deveria evitar passar a imagem de um modelo profissional
assistencial e voluntarista levando, posteriormente, a um papel que o autor denomina de
técnico continuista.

Faz-se necessario, portanto, estabelecer um preparo capaz de proporcionar
um conhecimento valido e que gere uma atitude interativa e dialética que leve a valorizacao
de uma permanente atualizacdo em funcdo das mudangas que se produz, criando
estratégias e métodos de intervencdo, cooperacédo, analise e reflexdo, construindo
assim um estilo rigoroso e investigativo. O autor diz ser preciso promover 0 ensino de
forma mais direta, “introduzindo na formacao inicial uma metodologia que seja presidida
pela pesquisa-acdo como importante processo de aprendizagem da reflexdo educativa e
que vincule constantemente teoria e pratica” (IMBERNON, 2005, p. 64-65).

Névoa (1995) propde a formagao uma perspectiva critico-reflexiva, proporcionando
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aos professores o pensamento autbnomo e dindmico de formacgao de professores. Assim,
o processo de formacado implica produzir a vida do profissional (pessoal), a profissao
docente (profissional) e escola (organizacional).

E na formacéo inicial que o professor inicia o processo de construcdo da sua
identidade profissional e, consequentemente, constitui parte dos saberes necessarios a
sua profissdo. Antes, porém, é indispensavel que entendamos o que é, de fato, esse
saber que os professores necessitam ter para exercer tal profisséo.

O saber, segundo Tardif (2008), é sempre o saber de alguém que realiza algum
trabalho com a intencao de alcancgar algum objetivo. Em outros termos, “[...] o saber dos
professores € o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com
a sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as suas relagées com 0s
alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola” (p.11). Portanto, os
saberes dos professores resultam dos processos formativos, ao tempo em que incorporam
aspectos pessoais do individuo, seus valores, convicgdes, experiéncias vividas e a sua
propria histéria de vida.

Mediante a probleméatica da formacéo inicial de professores com base nas implicacdes
elencadas, o desenvolvimento da pesquisa oportunizou compreender qual a implicacao
da formacéao de professores com a melhoria qualitativa da profissionalizacdao do professor
para a elevagao da qualidade da educacéo oferecida a sociedade brasileira.

Assim, ao tempo em que favoreceu uma reflexdo do conhecimento produzido sobre a
tematica no Programa de Pés-Graduacao em Educacao — PPGEd, da Universidade Federal
do Piaui, no periodo de 2006 a 2016, contribuiu com a minha formagcdo no Curso de
Pedagogia da UFPI na medida em que passei a compreender a importancia da pesquisa
como instrumento de producédo de conhecimento para a futura pratica pedagégica, como
possibilidade de expansao dos saberes e de desenvolvimento profissional.

Nesta perspectiva, o objeto geral do plano de trabalho da bolsista de iniciacéao
cientifica € a formacao inicial evidenciada nas pesquisas produzidas no PPGEd, no
periodo de 2006 a 2016, a fim de oportunizar a reflexdo acerca da articulacdo educacéao
superior (formacéao profissional) e educacao basica, quanto a profissionalizacdo docente
e os reflexos na qualidade da escola basica.

Ao longo do desenvolvimento das atividades do Programa de Iniciacdo Cientifica
— PIBIC ocorreram reunides de estudo de fundamentacado teérica, planejamento das
atividades da pesquisa, coleta de dados, organizacdo e analise dos dados coletados e
elaboracédo de relatorios (Parcial e Final), de forma que todas as etapas da pesquisa
fossem vivenciadas pela bolsista Pibic.

Foram identificadas 16 (dezesseis) dissertacoes, sao elas: Araujo (2009), Araujo
(2012), Cortez (2006), Farias (2013), Lima (2013), Maciel (2012), Martins (2012), Melo
(2012), Monteiro (2015), Nascimento (2011), Pedrosa (2016), Rezende (2009), Silva
(2013), Soares (2010), Sousa (2010) e Tranqueira (2014). Além de 03 (irés) teses: Silva
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(2015), Honorio (2015) e Sousa (2016).

Para apresentacdo dos resultados do estudo, estruturamos o presente artigo em
quatro secoes, sendo a primeira introdutéria, em que apresentamos o objeto de estudo,
o0 problema de pesquisa e os objetivos do estudo, além das informacdes relativas a
organizacao do texto. A segunda secéo traz os aspectos metodologicos do estudo e na
terceira secao os dados empiricos sdo apresentados e analisados. Por ultimo, na quarta
secdo, as conclusdes sdo reveladas nas consideracoes finais.

2| ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Considerando a pesquisa como um espac¢o de producdo de conhecimentos, bem
como a oportunidade de aprofundamento de estudos a acerca da formac&o inicial quanto
aos reflexos na qualidade da educacéao basica, recorremos a pesquisa qualitativa, pois,
de acordo com Richardson, pode

Descrever a complexidade de determinado problema, analisar a interacdo de certas
variaveis, compreender e classificar processos dinamicos vividos por grupos sociais,
contribuir no processo de mudanc¢a de determinado grupo e possibilitar, em maior nivel
de profundidade, o entendimento do comportamento dos individuos (2010, p. 80).

Portanto, os conhecimentos produzidos séao descritivos e néo quantitativos a partir da
analise das variaveis a fim de compreender os problemas da realidade ou das situacdes
vividas, contribuindo para a sua superacdo ou transformacdo. Por isso, buscou-
se a compreensdo com profundidade para viabilizar a busca de solugdes. Esse tipo de
metodologia visa a compreensao e interpretacao dos fatos e fen6menos que ocorre, sendo
que nada € em véo, mas tudo tem seu significado.

Nessa perspectiva, a pesquisa adotou a postura “de que nada é trivial, que tudo tem
potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreenséo mais
esclarecedora do nosso objeto de estudo” (BOGDAN; BIKLEN, 1999, p. 49). Uma vez que
a pesquisa qualitativa assumiu carater descritivo seu interesse foi observar o fen6meno
(OLIVEIRA, 2010). Os fenbmenos educativos sao dinamicos e requerem muita atencao
do pesquisador que pretende descortinar suas peculiaridades. Dessa forma, a pesquisa
deu énfase ao processo e ndo apenas ao resultado, isso porque foi nas relagdes que
se estabelecem no tempo e no espaco da pesquisa que se tornou possivel perceber e
determinar a natureza do fenémeno.

Atécnica utilizada para a producéo dos dados foi a analise documental dos relatorios
de pesquisa (dissertacdes e teses) sobre a formacao inicial produzidas no Programa de
Pés-Graduacdo em Educacado — PPGEd, da Universidade Federal do Piaui — UFPI, no
periodo de dez anos (2006 -2016). O uso dos documentos (dissertacbes e teses)
produzidos no periodo em estudo oportunizou a producao de informacdes acerca
do objetivo da pesquisa, pois, segundo Cellard (2008), os documentos constituem uma
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fonte extremamente preciosa para todo pesquisador nas ciéncias sociais que permitem
acrescentar as dimensao do tempo a compreenséao do social e, nesta pesquisa, favoreceu
a observacao do processo de maturacao ou de evolugcao das pesquisas sobre a formacao
inicial de professores no PPGEd/UFPI.

Para Oliveira (2010, p. 69), “a pesquisa documental caracteriza-se pela busca de
informacdes em documentos que ndo receberam nenhum tratamento cientifico, como
relatorios, reportagens de jornais, revistas, cartas, filmes, gravacoes, fotografias, entre
outras matérias de divulgacao”, no nosso caso, as dissertacdes e teses produzidas no
periodo 2006-2016.

Os critérios para a escolha dos relatérios das dissertagdes e das teses atendeu a
necessidade da pesquisa, a fim de que favorecesse o foco principal do estudo: formacéao
inicial dos professores, destacando a contribuicdo da formacéo inicial para a qualidade
da educacgéo basica definidas no periodo 2006-2016. Os dados foram organizados em
categorias, subcategorias e unidades de analise, conforme Oliveira (2010) que classifica
a categorizacdo em categorias tedricas e categorias empiricas. As categorias teédricas
diziam respeito as leituras comuns ao tema central da pesquisa (Formacgao Inicial),
convergentes a tematica do estudo e a segunda categorizacdo “empirica” emergiu dos
dados produzidos para facilitar o processo.

A técnica utilizada na analise dos dados foi a analise de conteudo de Bardin (2011)
que permite diferentes modos de conduzir o processo investigativo possibilitando o
pesquisador optar pelo tipo de conteudo examinado. O tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacdo corresponderam a parte final da analise de conteudo. Esta
Ultima etapa consistiu no tratamento dos resultados, permitindo a elaboracédo de tabelas
gue condensam e destacam as informacdes fornecidas para analise. Afinalidade da analise
de conteudo foi produzir a inferéncia (deducé&o de maneira l6gica) de conhecimentos sobre
0 emissor da mensagem sobre 0 seu meio. A inferéncia permitiu a passagem explicita e
controlada da descricéo a interpretacao.

3 | ANALISE DE DADOS: O QUE DIZEM AS DISSERTACOES E TESES

Foram analisadas as dissertacbes e teses desenvolvidas no Programa de Pés-
graduacdo em Educacdo — PPGEd, da Universidade Federal do Piaui, no periodo de
2006 a 2016, com o objetivo de investigar a formacao inicial nas pesquisas produzidas
nos ultimos dez anos (2006-2016), a fim de compreender a sua relacdo com a qualidade
da educacao basica As dissertacdes e teses foram agrupadas por teméatica e a sequéncia
considerando a data da defesa.

Dessa forma, foram identificadas 16 (dezesseis) dissertacées e 03 (irés) teses,
gue possuem como objeto de estudo a formacgéo inicial: 04 (quatro) sao relacionadas ao
estagio curricular supervisionado na formacéo inicial; 03 (trés) tratam da formacao inicial
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articulada a pratica pedagogica; 02 (duas) abordam o processo formativo inicial; 01 (uma)
sobre a formacao inicial do magistério; 01 (uma) sobre formacéo inicial e seus saberes; 01
(uma) sobre identidade docente na formacéo inicial; 01 (uma) acerca das concepcdes
sobre formacéo inicial; 01 (uma)trata da avaliagdo curricular do curso de formacéo
inicial; 01 (uma) relacionada as necessidades formativas na formacao inicial; e 01 (uma)
sobre os sentidos da docéncia.

Buscando compreender como a articulagédo entre formacgao inicial e qualidade da
educacao basica nas pesquisas (dissertacdes e teses) produzidas no Programa de Pés-
Graduacao em Educacédo da UFPI nos ultimos dez anos (2006-2016), verificamos que as
4 (quatro) dissertacdes que possuem como objeto de estudo o estagio supervisionado na
formacao inicial estdo em consonancia quanto alguns aspectos das conclusdes, contudo,
€ possivel perceber que existem aspectos analisados que séo diversos e, por vezes,
apresentam conclusdes divergentes.

A primeira conclui que o estagio é complemento da pratica pedagogica, nao
limitando-se apenas a um mero periodo de relacdo entre teoria e pratica, uma vez que
este proporciona uma fundamentacdo mais ampla para a efetivacdo da acdo docente
(ARAUJO, 2009).

Na sequéncia, a segunda dissertacao (SOARES, 2010) apresenta como conclusao da
investigacdo que a realidade em que os estagiarios atuam n&o condiz com as exigéncias
colocadas aos professores em formacdo, ocasionando assim barreiras que impedem
que o estagio supervisionado se desenvolva como uma pratica reflexiva, uma vez que
este deve ir além do desenvolvimento de aulas. A conclusdo apresentada diverge da
apresentada anteriormente.

A terceira dissertacao (MACIEL, 2012) aponta em suas conclusées que os dados
demonstraram que a o estagio na formacéo docente propicia a produgcéao de conhecimentos
sobre a docéncia, favorecendo a reflexao sobre a acdo de ensinar e sobre o ser professor.
E, por fim, a quarta dissertacdo (SILVA, 2013) assinala em suas conclusdes, que ha a
possibilidade de constru¢cdo e reconstru¢cdo de saberes e fazeres docentes por meio
da atuacdo dos estagiarios no contexto de sala de aula, oportunizado pelo estagio
supervisionado aos estagiarios.

A articulagdo entre formacéo inicial e pratica pedagogica existente em 3 (irés)
das dissertacdes analisadas, também apresenta em divergéncias em seus resultados.
A primeira dissertacao (REZENDE, 2009) conclui que a pratica pedagdgica fortalece a
ampliacdo de uma base teorico-pratica, fundamental para os saberes e os fazeres do ser
professor e do saber ensinar. No entanto, as duas outras dissertacbes apontam em suas
conclusbes descobertas que confrontam a afirmacdo anterior: a segunda dissertacao
(SOUSA, 2010) mostra diversas dificuldades relacionadas a caracterizagcdo da pratica
formadora, inclusive em relacéo a percepc¢ao da relacao teoria e pratica durante a formacao
inicial, bem como a terceira dissertacdo (ARAUJO, 2012) aponta em seus resultados
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as praticas pedagogicas e a formacéo inicial pouco articuladas, tanto em relacédo aos
conhecimentos pedagdgicos quanto aos conteudos especificos da area.

Quanto as dissertacdes acerca das necessidades formativas na formacéao inicial,
encontram-se 0s seguintes resultados relativos a esta tematica: a primeira dissertacéo
(TRANQUEIRA, 2014) aponta em seus resultados para a necessidade de formacéao
permanente; enquanto que a segunda dissertacdo (PEDROSA, 2016) traz em suas
conclusbes a identificacdo de dilemas identitarios, formativos, pratico-experienciais e
conceituais, relativos a constituicdo do ser professor.

A tematica formacédo inicial no magistério leigo, apontada por uma dissertacao
(CORTEZ, 2006), mostra em seus achados finais resultados negativos quanto as politicas
de formacao de professores, uma vez que estas sado insuficientes para a solugao de
dificuldades, além de apontar deficiéncias na estrutura curricular e praticas e planejamentos
pedagoégicos, sem apresentar nenhuma diferenca entre os realizados na zona urbana.

A dissertacdo (NASCIMENTO, 2011) que trata da formacao inicial e seus saberes,
apresenta em suas conclusdes a constituicbes de tais saberes, nos quais 0s sujeitos da
pesquisa orientavam-se na formacéo inicial. Quanto as conclusdes da dissertagao acerca
da identidade docente na formacao inicial, & possivel observar que a identidade docente
€ um processo que compreende multiplas dimensdes, uma vez que a identidade nao é
fixa, mas dindmica e suscetivel a mudangas de acordo com as determinag¢des do contexto
social.

A dissertacao (MELO, 2012) cuja tematica trata das concepcdes sobre formacao
inicial, traz em suas consideracgdes finais a formacdo docente ndo limitada a docéncia,
problematizando que a formacéao inicial deve ser abrangente contemplando estudo de
teorias, areflexao, aavaliagao, a problematizacao de sua pratica e adimensao investigativa,
além da dimenséao metodologica.

As conclusdes da dissertacao (FARIAS, 2013) que estabelece relagao ente avaliagcao
curricular e formacao apresenta a coeréncia entre os componentes da Matriz Curricular
e as areas de atuacdo estabelecidas no Projeto Pedagodgico do Curso - PPC do curso
de pedagogia, assim, apresenta resultados positivos na avaliacao curricular do curso de
formacao inicial.

Na dissertagdo que trata das necessidades formativas dos licenciados na area de
fisica e matematica (LIMA, 2013), as conclusdes evidenciam a nao predominancia em
um tipo de necessidade formativa pedagdgica, reafirmando, assim, que é preciso refletir
sobre como a pedagogia esta sendo trabalhada nos cursos de formacgéo de professores
para atender ao perfil formativo requerido.

Quanto a relevancia da formacéao inicial na reconstru¢cao dos sentidos da docéncia, a
dissertacdo (MONTEIRO, 2015) afirma que aformacao inicial &€/foi de sumaimportanciapara
a sua (re)construcéo, contribuindo para que as professoras, que ja atuavam no contexto da
educacao basica quando na condicao de estudantes, fortalecam suas atividades praticas,
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contribuindo para o desenvolvimento do senso critico e do compromisso com o contexto
social.

Em relacdo aos processos identitarios, a dissertacdao (MARTINS, 2012) permitiu a
conclusao de que os motivos, a formacéao, as expectativas e o significado de ser professor
nao sao determinantes na constituicdo da identidade, pois a identidade & construida
no processo multidimensional, portanto, ndo é fixa, mas dinamica, mutavel e sujeita as
determinacdes do contexto social.

A andlise da primeira tese (SILVA, 2015) evidenciou o déficit de docentes devido a
oferta insuficiente de profissionais qualificados e a insuficiéncia de vagas disponibilizadas
para o cargo do magistério. Na segunda tese (HONORIO, 2015), os resultados se
apresentam positivos, uma vez que apontam para o cumprimento das finalidades do
letramento na formacao inicial de professores. A terceira tese (SOUSA, 2016) também
apresenta resultados positivos, evidenciando o estagio supervisionado como ambiente
de (re)construcdo de saberes docentes na formacgao inicial de professores constatando,
ainda, que as relacdes estabelecidas nos diferentes campos de atuacédo do profissional

em formacéo precisam ser repensadas.

41 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, realcamos a necessidade de se compreender a formacéao inicial
evidenciada nas pesquisas produzidas no Programa de P6s-Graduacao em Educacao no
periodo de 2006 a 2016, a fim de oportunizar a reflexdo acerca da articulacédo
educacao superior (formacgao profissional) e educacéo basica, quanto a profissionalizagao
docente e os reflexos na qualidade da escola basica.

Podemos compreender na anélise dos relatorios que a formacao inicial deve fornecer
as bases epistemoldgicas necesséarias a construcdo de um conhecimento pedagdgico
especializado que realmente conduza a uma pratica reflexiva, pois é preciso estabelecer
uma formacdo que propicie a construgcdo de conhecimentos e que valorize e
incentive a formacgédo permanente do professor em razdo das necessidades formativas
gue emergem da pratica.

O futuro professor deve estar preparado para entender as transformacdes e suas
relagcdes com os contextos sociais, culturais e econémicos, podendo participar de forma
ativa de sua prépria formacao, influenciando como sujeito detentor do conhecimento na
sua formacado e na formacao daqueles que fazem parte de seu ciclo de aprendizagem e
de produgao de conhecimento.

Considerando o exposto, sabemos que, embora as necessidades formativas dos
profissionais da educacé&o exceda a formacgao inicial, pois esta ndo consegue atender
plenamente a formacéao do profissional da educagéo para atuar em um contexto complexo
e ha demandas formativas que emergem da proépria pratica, ndo deixa de ser essencial,
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deixando marcas que irdo acompanha-lo ao longo da sua trajetéria profissional. O
processo de formacdao inicial € tomado como base para o desenvolvimento profissional
do profissional da educacéo basica, sendo o0 que o curso de formacgéo inicial proporciona
quanto ao curriculo proposto, além das vivéncias e as experiéncias proporcionadas sao
importantes para delinear o perfil do professor.

Assim, se a formacgao atender aos objetivos do projeto pedagodgico do curso, que se
encontra em consonancia com as diretrizes curriculares, com certeza esse profissional
tera uma base de formacao solida. Se ndao ocorre uma formacao sélida, ha implicacées
na sua pratica pedagogica, faltando-lhes elementos de fundamentacao tebrica que
subsidiardo a acéo e a reflexdo sobre a acdo. E certo que os saberes da experiéncia vao
sendo construidos e sendo cristalizados no desenvolvimento da pratica pedagdgica e que
a formacéao continuada deve ser compreendida como essencial para o desenvolvimento
profissional do professor, pois constitui espaco oportuno para pensar sobre a propria
pratica pedagdgica.
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CAPITULO 7

DA LUTA POR DIREITOS AO EXERCICIO DA
CIDADANIA: EMBATES E DISCUSSOES DE GENERO
E SEXUALIDADE NA BAIXA MOGIANA

Data de aceite: 01/07/2020

Alex Barreiro

Doutor em Educacgao pela Universidade
Estadual de Campinas e mestre em Educacgao
pela mesma instituicdo. Pds-graduado
(especialista) em Historia, Sociedade e Cultura
pela Pontificia Universidade Catélica de Séao
Paulo. Possui Bacharelado e Licenciatura em
Histéria pela Pontificia Universidade Catélica de
Campinas. Atualmente é professor do Ensino
Fundamental - séries finais na rede municipal
de Mogi Guacgu (SP) e no Ensino Superior nas
Faculdades Integradas Maria Imaculada (FIMI)
e Santa Lucia, onde compde o corpo do Nucleo
Docente Estruturante dos cursos de Pedagogia
e Psicologia e integra o Comité de Etica e
Pesquisa da FIMI. E membro da Associacéo
Campinense de Psicanalise (ACP) e integra o
grupo de pesquisa GEPEDISC (Grupo de Estudos
e Pesquisa em Educacéo e Diferenciagao
Sociocultural), vinculado a Faculdade de
Educacéo da Unicamp, atuando nos respectivos
temas: psicanalise, género, sexualidade e
infancias.

No ano de 2015, alunos/as do curso
de licenciatura em Histéria das Faculdades

1. http://mariaimaculada.br/

Integradas Maria Imaculada', localizada
em Mogi Guagu?, interior do Estado de Séo
Paulo, junto de estudantes de outra instituicao
regional (Unifae), procurou-me com a intencéao
de organizar um grupo de estudos — aberto
a populagcdo — cujo objetivo consistia em
discutir a importancia dos estudos de género
e sexualidade e suas implicacbes em sala de
aula, corroborando com a formacao teoérica
de futuros docentes e visando a producao de
praticas pedagogicas nesse aspecto.

O carater inovador da ideia me chamou
a atencdo, tendo em vista a inexisténcia de
um espaco dedicado a este proposito na
regido da baixa mogiana, buscando ampliar
o alcance da faculdade e de suas atividades
a populagdo dos municipios vizinhos. O
fato da FIMI (Faculdades Integradas Maria
Imaculada) ceder seu espacgo gratuitamente
para a realizacao de eventos e atividades
desenvolvidas no municipio de Mogi Guagu
(SP) contribuiu para que nossos encontros
ocorressem no interior de suas dependéncias,
uma vez que poderiam participar alunos/as

dos cursos de licenciatura da instituicdo e nao

2. Mogi Guagu é um municipio do estado de S&do Paulo, no Brasil. Localiza-se a uma latitude 22°22-15» sul e a
uma longitude 46°56-38» oeste, estando a uma altitude de 617 metros. Sua populacédo era de 146 114 habitantes segundo a esti-
mativa do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica de 2014. Possui uma &rea de 812,75 quildbmetros quadrados. Fonte: https://
pt.wikipedia.org/wiki/Mogi_Gua%C3%A7u. Acesso em: 31 de maio de 2015.
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alunos/as.

Encaminhada a proposta para o coordenador do curso de licenciatura em Histéria,
o Prof. Me. Marcelo Rocha Campos, o grupo de estudos “InterVersédo™ teve seu inicio
no dia 22 de agosto de 2015% sob minha coordenac&o. Entretanto, ndo previamos a
dimenséo que este projeto ganharia ao longo dos meses e nem a transformacédo de seu
formato e projecéo.

Inicialmente, o projeto dedicava-se as discussdes de textos tedricos de autores/as
como: Judith Butler, Michel Foucault, Joan Scott e também pensadores nacionais, como:
Margareth Rago, Adriana Piscitelli, entre outros/as. Os textos eram lidos anteriormente, e
durante os encontros—ocorridos quinzenalmente aos sabados —discutiamos osreferenciais
conceituais e seus deslocamentos para a vida politica em sociedade, refletindo potenciais
mudangas na desconstrucdo de preconceitos e violéncias de género e sexualidade.
Em suma, o grupo norteava-se pelo ideal de que as categorias género e sexualidade
futuramente nao serviriam como diferenciadores para o exercicio da cidadania.

As reunibes do grupo “InterVerséo” atraiu alunos/as universitarios dos cursos de
Letras, Historia, Pedagogia e Geografia, oriundos de diferentes cidades regionais (Mogi
Mirim (SP), Sdo Joao da Boa Vista (SP), Itapira (SP), Campinas (SP), Pocos de Caldas
(MG) e Andradas (MG)). Em poucos meses, as reuniées do grupo contavam com cerca
de 20 pessoas, dentre elas, tivemos a presenga de docentes do ensino superior, como
Samantha Lodi Correra® e Filipi Noé da Silva®.

A repercussdo das atividades do grupo de estudos, quais dentre seus objetivos
consistiam na reflexdo das praticas pedagoégicas através das discussdes tedricas com
alunos/as da educacéo basica, em especial, do ensino fundamental (séries finais) e médio
mobilizou setores conservadores do municipio de Mogi Guagu a uma ofensiva contra as
propostas educacionais nesse sentido. E este € o que denomino o “ponto de virada” que
transformara o grupo de estudos em 2016, adquirido um novo formato.

Mobilizados por partidos politicos como o PSC (Partido Social Cristdo) e o DEM
(Democratas) e pelo MBL (Movimento Brasil Livre) pessoas ligadas aos grupos acima,
solicitaram a utilizacdo do espaco da FIMI para a organizacdo de um evento, este
denominado: “Ildeologia de género: o inimigo da familia dentro das escolas”, contando
com a presenca do presidente da Camara Municipal de Campinas na ocasiéo: o vereador
Campos Filho.

https://www.facebook.com/groups/1020280367990639/
http://mariaimaculada.br/primeira-reuniao-do-grupo-de-estudos-de-genero-interversao/
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4139880J7. Acessado em: 31 de maio de 2017.
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4956153Y7. Acessado em: 31 de maio de 2017.

I
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Imagem 01: Folhetos distribuidos sobre o evento “Ideologia de género: o inimigo das familias dentro
das escolas”.

Descontentes com o titulo da palestra e com seu suposto conteudo, professores/as
e estudantes dos cursos de licenciatura das Faculdades Integradas Maria Imaculada e
de demais instituicdes — frequentadores do grupo de estudos — passaram a se organizar
com o intuito de assisti-la no dia 17 de outubro de 2015. A mobilizagcdo moveu advogados/
as da Comisséao da Diversidade Sexual criada no municipio, em especial, a Dra. Monique
Marquesi e o Dr.Sérgio Quintiliano, além do assessor de politicas publicas e um dos
organizadores das paradas LGBT dos municipios de Sao Jodo da Boa Vista (SP) e Mogi
Mirim (SP), Chrystopher Dekay.

Preocupados, a Comissdo da Diversidade Sexual da OAB de Mogi Guacu (SP)
emitiu a instituicdo uma nota de repudio, destacando o teor do titulo e questionando a
abordagem do conteudo, tendo em vista que nenhum/a profissional especializado/a no
assunto conduziria as falas no evento.

Entretanto, a palestra permitiu a ocorréncia de um fenémeno no municipio de Mogi
Guacu: a concentracao e a articulacéo de profissionais de diferentes campos do saber,
como: educacgao, psicologia e direito, todos/as em defesa das discussdes de género e
sexualidade e reconhecendo sua importancia no campo educacional por meio de debates
e desenvolvimento de praticas e projetos pedagdgicos.

Semanas ap6s a palestra, em reunido junto ao grupo InterVersdo, decidimos
conjuntamente com os distintos profissionais presentes, levar a ideia das discussdes de
género e sexualidade além, e para isso, formamos uma comissao organizadora para a
realizacdo do | Seminario Municipal sobre Diversidade Sexual e Combate a Homofobia,
previsto para ocorrer em 2016, contendo dentre os seus objetivos o0 de contribuir com a
formacé&o de professores/as da cidade.

O | seminario contava com um ciclo de quatro palestras, ministradas por um
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profissional especialista da area, destacando a importancia dos estudos e debates sobre
género e sexualidade na educacgao béasica, assim, como o aparato juridico educacional que
garantia aos/as professores/as trabalhar estes temas em sala, dentre outras abordagens.
Esta proposta também buscava informar e provocar reflexdes na populagéo sobre o
sofrimento que as pessoas LGBT (Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais)
enfrentavam durante o processo de “aceitacéo”, e sua vulnerabilidade a violéncias fisicas
e psicolégicas, e para isso, teria entre os palestrantes um/uma profissional da psicologia.
Além das preocupacbes com as areas da educacgéo, do direito e da psicologia, buscamos
ceder um espaco durante o seminario para que pessoas ligadas a comunidade LGBT
pudessem conversar com a populacédo, destacando os desafios que enfrentam no plano
legislativo municipal para a aprovacéo de leis que garantissem a dignidade as pessoas
travestis e transexuais, como o uso do nome social, a escassez de empregos as pessoas
trans e a utilizagao de espacgos, como banheiros, conforme a identidade de género.
Desta forma, os objetivos principais do seminario foram destacados em:

+ Informar a populagao sobre a importancia dos estudos e discussdes de género e
sexualidade em sala de aula, desconstruindo perspectivas mal intencionadas que
buscavam distorcer os objetivos das politicas publicas e das demandas requeridas
pela comunidade LGBT ;

+ Provocar a reflexdo sobre as dificuldades enfrentadas e o processo de auto acei-
tacdo vivido por pessoas LGBT (Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transgé-
neros), em especial, em casos de desamparo familiar, o que levava, muitas vezes,
esses jovens a situacao de rua;

+ Levantar os dados estatisticos produzidos sobre a violéncia (mortes, assassinatos,
agressoOes) contra a populagdo LGBT, conscientizando-os/as de que a identidade
de género e a sexualidade ndo sao critérios para a distingcdo de cidadania;

+ Sensibilizar e conscientizar as pessoas por meio de relatos de experiéncias sobre
as dificuldades encontradas por pessoas trans para ingressar no mercado de tra-
balho, obtendo dignidade social e respeito profissional.

O conteudo de cada exposicéo ficaria a critério do/da palestrante, tendo como aspecto
norteador para a elaboragao dos textos e das falas a preocupagao com a veracidade das
informacdes requeridas, o uso adequado da utilizagdo conceitual e o0 comprometimento
com o entendimento da populacéo, fazendo uso de uma linguagem acessivel e de uma
exposicao didatica, por meio de diferentes suportes visuais, orais e sonoros, como: power
point, filmes, musicas, microfone, dentre outros. Nesse sentido, todos os itens técnicos
necessarios para a maior comodidade e compreensao da palestra foram disponibilizados
para o auditorio” da 61° subsecao da OAB — Mogi Guacgu.

Os custos para a realizacdo do seminario foram pedidos, solicitados a empresas
e comércios da cidade de Mogi Guacgu (SP) que se sensibilizavam com a causa, uma

7. Tendo em vista o numero de pessoas esperadas para o “l Seminario Municipal sobre Diversidade Sexual e Combate
a Homofobia”, o espago nas dependéncias do auditério das Faculdades Integradas Maria Imaculada se tornaria inviavel,
sendo assim, a 61° subsecao da OAB de Mogi Guagu cedeu o auditério de seu edificio para a realizagéo do evento, com a

capacidade maxima para 150 pessoas.
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vez que necessitavamos de verbas para alguns custos gerados, como: a emissdo de
certificados de participacdo do evento; o coffee break para os/as participantes; os custos
de deslocamentos dos/as palestrantes; decoracdo, entre outros. Algumas empresas
contribuiram financeiramente para que este projeto se realizasse.

No dia 14 de maio de 2016, as 9h30min da manha dava inicio, na 61° subsecao da
OAB em Mogi Guacgu, o | Seminario Municipal de Diversidade Sexual e Combate a
Homofobia?.

A expectativa para a realizacao inédita do evento no municipio mobilizou diferentes

veiculos de comunicacgao a divulga-1o°'™.

c = SEMINARIO MUNICIPAL
SOBRE DIVERSIDADE SEXUAL
O E COMBATE A HOMOFOBIA
’ (Mogi Guacu)
R 14 demato dg2016
Local: OAB - Mogi Guagu
(Rua José Colombo, 260 - Morro do Ouro)

@®  Café da manhad / Inscrigies

Apresentagio de abertura
Monique Mendes Maretti Marchesi - Advogada OAB Megi Guagu

“Homossexualidade, Género e Educagiio: tensdes e violéncias
10h15 - institucionais™

-
-~
=~
(=3
<>
L ]

Alex Barreiro - Historiador e doutorando em Educagdo
Camila Godoy - Engenheira Quimica e militante Trans

P “0Os Perigos do Armirio: contribuigies do saber psicolégico
para o combate & homofobia™
Ana Caroling Campos - Psicologa

Aberto para perguntas

“Direitos e Politicas Piiblicas LGBTT: Conquistas e retrocessos
o DParao exercicio da cidadania em Mogi Guagu e regiio”
Seérgio Quintiliano - Advegado

Chrystopher Dekay - Ativista LGBTT e Assessor de Politicas Publicas

L ]

15h30 - “Empoderar e se fazer mulher: a invisibilidade lésbica e a

exclusiio das mulheres na politica municipal”

Carolina Helena Benedicto dos Reis - Historiadora e membro do Caletivo
Educacional de Mulheres: Maria Lacerda de Moura

® LANCAMENTO DO MANIFESTO LGBTT (MOGI GUACU)
Bruno Mendonga - Ativista LGBTT e Fundador do Grupo Voo da Liberdade
(Mogi Guagu)

- Ordem dos 5 o o ok /:"“‘
Apoio: SABEE . Fose "

i)

Imagem 2: Arte elaborada para a divulgagao on-line e impressa do | Seminario Municipal sobre
Diversidade Sexual e Combate & Homofobia.

A participacdo do publico no evento, em especial, de professores/as presentes,
fez com que a comissdo organizadora levasse as discussdes para escolas estaduais do
municipio. Assim, ainda em 2016, a professora de Histéria na E.E Longino Vastbinder,

8. https://oregional.net/oab-sedia-sabado-1-seminario-sobre-diversidade-sexual-e-combate-a-homofobia-57250. Acessado em: 30
de maio de 2017.

9. https://opopularmm.com.br/guacu-realiza-seminario-sobre-diversidade-sexual-e-combate-a-homofobia-17843. Acessa-
do em: 30 de maio de 2017.

10. https://revistaarcoiris.blogspot.com.br/2016/05/i-seminario-municipal-sobre-diversidade.html. Acessado em: 30 de maio

de 2017.
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Samira Schiavon, convidou-me para palestrar sobre a importéancia dos estudos de género
e sexualidade nas escolas. Outros convites foram propostos, e dentre eles, o da APEOESP
em Mogi Mirim (SP), levando as problematicas de género e sexualidade até a formacgao
de professores da rede estadual de Séao Paulo.

Aos poucos se comecgou a constituir uma rede, conquistando simpatizantes e
colaboradores para dar continuidade as investidas nesse sentido. O numero de professores/
as que passaram a buscar informacgdes sobre os temas “género” e “sexualidade” em Mogi
Guacgu aumentaram, assim, como a curiosidade sobre os fundamentos legais para discuti-
las em sala de aula, uma vez que a pressao dos setores conservadores crescia, buscando
conter 0s avangos dessas propostas.

Diante a conjuntura politica, e provocada a conscientizar professores/as da
necessidade destes debates, escrevi um artigo, junto do professor Fernando H. Martins
intitulado: “Bases e Fundamentos Legais para a Discusséo de Género e Sexualidade
em Sala de Aula”, publicado pela revista Leitura: Teoria&Pratica', reunindo no texto um
levantamento de leis, artigos e diretrizes que permitem aos professores/as a execugéo

destas atividades no espacgo escolar.

Bases e fundamentos legais para a discussao de
género e sexualidade em sala de aula

ALEX BARREIRO'
FERNANDO HENRIQUE MARTINS?

Imagem IlI: Artigo sobre o levantamento de leis e fundamentos para a discusséo de género em sala de aula.

Em 2017, com um maior numero de colaboradores reunidos, organizamos a segunda
edicao' do “Seminario Municipal sobre Diversidade Sexual e Combate a Homofobia”.
Utilizando o mesmo formato, assistimos no dia 20 de maio de 2017 um aumento significativo
do publico, preenchendo todos os lugares do auditério. Materiais, como: folders, cartilhas
e livretos foram entregues, com a intencdo de informar o publico e nortea-los com relagao
aos conceitos, terminologias e discussdes empregadas no seminario.

Muitos depoimentos foram feitos por membros do publico presente, envolvendo
histérias de sofrimentos, como estupros e violéncias fisicas, mobilizando as pessoas
presentes a interessar-se pela expansao do projeto educativo nesse sentido.

11. https://Itp.emnuvens.com.br/Itp/article/view/535/323. Acesso em: 31 de maio de 2017.
12.http://www.megaphonecultural.com/geral/oab-de-mogi-guacu-realiza-seminario-municipal-de-diversidade-sexual/.

Acessado em: 31 de maio de 2017.
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8h30 - Inscricdo e credenciamento
9h00 - Abertura

| MESA
9h20 - 11h45

* A Lei Estadual n® 10.948/2001 e politicas
publicas para a diversidade sexual
Ms Dra Rachel Macedo Rocha

* (Re)Avaliando & Filosofando o Movimento
LGBT - Unido e Empatia: a Verdadeira
Revolugao
Assess Chrystopher Dekay

= Género, sexualidade e politica: tensdes
e contribui¢des para a area educacional

Ms Prof Alex Barreiro

Debate

Il MESA
13h00 - 15h20

= Os obstaculos encontrados por transgéneros
nas relagoes de trabalho

Dra Mdrcia Rocha

* Homofobia no ambiente escolar e suas
consequéncias
Prof Raphael Chagas

e Cura gay: © que ha para se curar?
Psicol Ana Carolina Campos

Debate

Il MESA
15h40 - 17h20
Dignidade e diversidade
Ms Dr Tacilio Alves da Silva

c0 de maio de 2017

OAB - Mogi Guagu (SP) .
(Rua Jose Calomba, 260 -

Morra do Ouro)
Nore Gl * Coletividaces femininas: a forca do
BANDA sexo fragil
CLANDESTINAS Profa Carolina Helena Benedicto dos Reis
Dlcydivision
Sufo de lesbos Debate

Imagem IV: Arte elaborada para a divulgacéo on-line e impressa do Il Seminéario Municipal sobre
Diversidade Sexual e Combate & Homofobia.

Imagem V: Alex Barreiro (canto esquerdo) membro da comiss@o organizadora do evento e palestrante.

Em junho de 2017, novos convites para “rodas de conversas” com alunos/as das

escolas publicas foram feitos, e dentre eles, um pelo coletivo LGBT da cidade de ltapira

(SP) responsavel pela realizagao de saraus, denominado “Sarau Cultural: por tras da rotina

itapirense”3. O convite possibilitou levar a “Escola Estadual Anténio Caio” discussdes que

provocassem os adolescentes do Ensino Médio refletirem o processo de construgcédo das

identidades de género e o respeito as diferengas no ambiente escolar.

13. https://www.facebook.com/sarauitapira/. Acessado em: 26/06/2017
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Imagem VI: roda de conversas com alunos/as da “Escola Estadual Antonio Caio”, em Itapira (SP), em
21 de junho de 2017.

Os seminarios e as rodas de conversas visam colaborar com a formacéo profissional
de professores/as das redes estaduais e municipais do municipio de Mogi Guacu e
também de cidades vizinhas, podendo ser avaliado como efeito das redes de colaboracbes
tecidas em torno dos temas “género e sexualidade”, mas, em especial, da busca pelas
condi¢des de dignidade humana de uma populacéo vulneravel a violéncia mediante suas
caracteristicas de expressdes de afeto e de sua identidade de género.

Trata-se de pensar estas acdes como propostas que “pulam” os muros da faculdade,
se encontrando com a rua, com as escolas e com 0 povo, possibilitando um lugar de fala
para sujeitos cujas vozes foram, durante séculos, silenciadas, subalternizadas e colocadas
nos pordes da histéria.

Qualquer tentativa de avaliagéo destes projetos e de seus efeitos nos professores/
as, alunos/as e do publico presente seria incapaz de abarcar em si sua potencialidade
e suas provagdes por mudancas. Buscou-se com ele e por meio deles (seminarios e
rodas de conversas) nao apenas formar, informar, conscientizar ou instruir, mas também,
sensibilizar, possibilitando um espaco de experimentacao do lugar do outro neste corpo
social.
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RESUMO: O trabalho tem como objetivo
apresentar uma reflexdo sobre a formacgao
docente da turma de Segunda Licenciatura
em Histéria da Universidade Regional do
Cariri (URCA), integrante do Plano Nacional
de Formacgao de Professores para a Educacao
(PARFOR).
no municipio de Varzea Alegre, situado na

Basica A experiéncia ocorreu

regido do Cariri cearense. Tomando o estagio
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supervisionado como pratica de ensino e
como método de pesquisa, o trabalho foi
desenvolvido a partir das disciplinas Estagio
Supervisionado | e Il, sendo o primeiro dedicado
as situacdes de aprendizagem histéricas em
espacos educativos nao escolares, como
museus, arquivos e centros culturais, e o
segundo voltado a observagcdo e regéncia
nas escolas de ensino fundamental e médio.
Dialogando com as producdes intelectuais de
Maurice Tardif, Selma Garrido Pimenta e Maria
Socorro Lucena Lima, o estudo indica como a
Segunda Licenciatura para quem tem formacgéao
docente anterior € um momento crucial para
a compreensdo dos diferentes momentos
constitutivos dos processos formativos e das
identidades docentes.
PALAVRAS-CHAVE: Formacéao
Ensino de Histéria, PARFOR.

Docente,

CHALLENGES AND POTENTIALITIES
OF PARFOR: REFLECTIONS FROM THE
FORMATION OF HISTORY TEACHERS IN
URCA
ABSTRACT: The aim of this paper is to present
a reflection on the teaching education of the

Second Degree in History class at the Regional
University of Cariri (URCA), part of the National
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Teaching Education Plan for Basic Education (PARFOR). The experience took place in the
municipality of Varzea Alegre, located in the Cariri region in Ceara. Taking the supervised
traineeship as a teaching practice and as a research method, the work was developed from
the Supervised traineeship | and Il disciplines, the first being dedicated to historical learning
situations in non-school educational spaces, such as museums, archives and cultural centers,
and the second focused on observation and conducting in elementary and high schools.
Dialoguing with the intellectual productions of Maurice Tardif, Selma Garrido Pimenta and
Maria Socorro Lucena Lima, the study indicates as the Second Degree of Licentiate for those
who have previous teaching training is a crucial moment for the understanding of the different
constitutive moments of the training processes and of the teaching identities.

KEYWORDS: Teaching Education, History Teaching, PARFOR.

11 INTRODUCAO

O artigo apresenta alguns apontamentos pensados sobre a formacédo docente de
Segunda Licenciatura vivida por professores da rede basica de ensino dos municipios
do Cedro e Varzea Alegre, no Ceara. Trata-se do Plano Nacional de Formacédo de
Professores para a Educacgédo Basica - PARFOR, vinculado ao Ministério da Educacgao
e desenvolvido nacionalmente em parceria com Universidades e Prefeituras. No caso
estudado, a experiéncia foi analisada na Segunda Licenciatura do Curso de Historia da
Universidade Regional do Cariri (URCA), sediada na cidade do Crato, regido do Cariri, sul
do estado do Ceara.

Para isso, partimos das experiéncias da supervisdo docente e das disciplinas
de Estagio Supervisionado. Entendemos que o estagio supervisionado é, além de um
momento de interseccdo entre saberes diversos e de articulagédo entre os conhecimentos
processados nas salas de aulas e nas praticas de observacgao, participacéo e regéncia, um
método de ensino e de pesquisa. O estagio, como ensinam Pimenta e Lima (2012), é um
campo do conhecimento importantissimo para a preparacao do trabalho docente coletivo,
uma vez que ele abarca saberes multiplos e referéncias culturais, sociais e historicas. De
acordo com suas palavras:

O Estagio prepara para um trabalho docente coletivo, uma vez que o0 ensino ndo & um
assunto individual do professor, pois a tarefa escolar é resultado das acdes coletivas
dos professores e das préaticas institucionais, situadas em contextos sociais, histéricos e
culturais (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 56).

Nesse sentido, a escola desempenha o papel de receptora e formadora de individuos,
haja vista que o professor necessita de um processo continuo de formacao e qualificacao.
No caso da pratica de estagio, esta desempenha uma grande contribuicdo, pois a
identidade profissional & construida ao longo da formacgéao e da pratica de ensino (SALES;
SANTOS; SOUSA, 2019). Repensar as praticas em sala de aula dos professores-alunos,
mesmo estes ja tendo uma trajetéria percorrida no campo da educacgéo, foi importante
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para a experiéncia de formagao da turma aqui analisada.’

21 CAMINHOS DA FORMACAO DOCENTE

O processo de formacdo docente é continuo, parte do principio de saberes
adquiridos durante a graduacéo, a pratica em sala de aula, os cursos de pds-graduacao,
as experiéncias vividas e partilhadas ao longo da trajetéria de vida. Para Tardif (2010)
os saberes relacionados ao ensino sao existenciais, sociais e pragmaticos. O ser
professor implica, além das atividades docentes, a socializagcdo das suas experiéncias.
E no processo de formacéo e socializagdo que as identidades docentes sdo também

construidas e sistematizadas:

Sua trajetéria pessoal e profissional ocasiona-lhes custos existenciais (formacgao
profissional, insercdo na profissdo, choque com a realidade, aprendizagem na prética,
descoberta de seus limites, negociacao com 0s outros, etc.) e € gracas aos Seus recursos
pessoais que podem encarar esses cursos e assumi-los. Ora, € claro que esse modela a
identidade pessoal e profissional. (TARDIF, 2010, p.107)

Nas trilhas metodologicas constitutivas deste trabalho foram utilizados documentos
institucionais relativos a Segunda Licenciatura em Historia da URCA, a exemplo do Livro
de Atas das Reunibes do Departamento de Historia (2010-2018) e o Projeto Politico
Pedagdgico do Curso de Segunda Licenciatura em Historia- PARFOR (2016). A partir deles
foi possivel identificar e analisar as propostas langadas para a Segunda Licenciatura, como
a grade curricular e os ementarios das disciplinas, aspectos importantes na compreensao
do curriculo, tomando este como um movimento, uma construcdao pautada nas relacdes
de poder que selecionam aspectos da cultura a serem transmitidos as novas geracoes nos
processos de ensino institucionalizados (FONSECA, SILVA, 2007). No ensino superior, 0
curriculo também se constitui como um campo de disputas que diz respeito, desde os
modelos e as propostas de desenvolvimento econédmico para a sociedade (FONSECA,
1995), até os conteudos e conceitos basicos, procedimentos tedrico-metodoldgicos
e avaliativos tocantes a formacdo docente, dentre outras questbes (BEZERRA, 2010;
COUTO, FONSECA, 2008).

Além disso, neste estudo utilizamos reflexdes a partir das experiéncias vividas como
professores do PARFOR, visto que as trajetoérias e as praticas dos professores de Historia
(e das demais areas das licenciaturas) sao importantes nos processos de compreensao
dos saberes e das identidades docentes (FONSECA, 2003). As reflexdes foram pensadas
a partir do acompanhamento realizado na fungcéao de supervisdo docente — realizada pela
professora Paula Cristiane de Lyra Santos - ao longo de 18 meses dentro do programa,
pois 0 curso teve o seu inicio no primeiro semestre do ano de 2016 e foi encerrado
no primeiro semestre de 2018. Com a mesma relevancia, as questdes foram pensadas

1. O termo professores-alunos foi utilizado aqui em consonancia com as reflexdes apresentadas por Selma Garrido Pimen-
ta e Maria Socorro Lucena e Lima (2012), ao refletirem sobre a formagao em licenciatura para quem ja exerce o magistério.
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mediante as vivéncias nas disciplinas Estagio Supervisionado | e Estagio Supervisionado
Il, ministrados e supervisionados pelos professores Joaquim dos Santos e Arleilma Sousa,
respectivamente, autores da reflexdo aqui em questéao.

O Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Segunda Licenciatura do Curso de
Historia da URCA foi uma adaptacao realizada a partir do programa oficial do Curso de
Histéria vigente no momento da realizacdo do programa, em janeiro de 2016, e que era
composto de nove semestres letivos, sendo adequado para um total de quatro. No projeto
da segunda licenciatura foram dispensadas as disciplinas pedagdgicas que ja teriam sido
cursadas pelos professores-alunos na sua formacgao de primeira licenciatura, seguindo as
normas estabelecidas pelo PARFOR a nivel Federal. Foram mantidas, principalmente, as
disciplinas de formacéo do nucleo comum de Historia Antiga, Histéria Medieval, Historia
Contemporéanea, Historia do Brasil, Histéria da América, Teoria da Histéria, além das
disciplinas de Estagio Supervisionado, Historia do Ceara e do Cariri, entre outras.

Vale destacar que a grade curricular é integrada também pelas disciplinas de Histéria
e Cultura Afro-brasileira e Histéria indigena, Projeto de Pesquisa e Trabalho de Conclusao
de Curso (UNIVERSIDADE REGIONAL DO CARIRI, 2016). A referida grade visa formar
os professores-alunos tanto para o ensino quanto para a pesquisa, ja que a agao docente
€ vista como uma pratica integrada de producao de conhecimento ndo sbé no ambito
académico quanto no escolar.

E salutar lembrar que grande curricular e curriculo s&o coisas diferentes. De acordo
com Cortella (2015), a grade € a organizacéo das disciplinas em um determinado tempo
e lugar, o que justifica sua escrita e visualidade em uma forma de tabela (como a grade
curricular abaixo). Ja o curriculo € mais amplo, pois diz também das experiéncias vividas
e aprendidas.

Semestres Disciplinas

1. Introducéo aos Estudos de Historia
2. Histéria Antiga

3. Historia Medieval

4. Histéria Moderna

5. Historia do Brasil Colonial

. Seminario de Acompanhamento |
. Estagio Supervisionado |

. Teoria e Metodologia da Hist6ria

. Histéria da América

. Métodos de Pesquisa em Historia
. Historiografia Brasileira

OO WIN|[=
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. Histéria do Ceara e Cariri

. Historia do Brasil Imperial

. Projeto de Pesquisa

. Histéria Contemporanea

. Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
. Seminario de Acompanhamento Il

[ RIS EE - NEORE VRS

. Estagio Supervisionado Il

. Histéria do Brasil Republica

. Histéria do Brasil Contemporaneo

TCC

. Historia e Cultura dos Povos Indigenas no Brasil

<
gl o =

Tabela 1. Grade Curricular da Segunda Licenciatura em Histéria.
Fonte: Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Histéria PARFOR - URCA (2016)

O fato das disciplinas tidas como pedagobgicas (aquelas vinculadas ao curso de
Pedagogia) terem sido suprimidas da grade curricular, em funcdo do projeto de segunda
licenciatura aqui analisado ter privilegiado a formag¢ao de conteudo especifico da area de
Histdria, embora, por um lado tenha acarretado prejuizos, por outro trouxe um destaque
especial as disciplinas de Estagio Supervisionado e ao acompanhamento de supervisao
docente, ja que estes se tornaram espacos privilegiados para a reflex&do teorica e critica
das praticas dos professores-alunos. Apesar de que essa supressao mencionada seja
permitida pelo PARFOR segunda licenciatura, os executores locais entenderam que a
formacdo de professores nédo pode prescindir de espacgos criticos de reflexdo sobre a
pratica, portanto, o investimento nesta formacéao diferenciada ao longo do curso.

Turma Histéria PARFOR.

Foto: acervo dos autores. 2016.
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Durante as disciplinas os professores-alunos tiveram a oportunidade de entrar
em contato com uma série de conteudos programaticos, bem como com metodologias
diversas que foram desde aulas expositivas até aulas de campo, em varios espacos de
memoria e de historia. Destaca-se nestas atividades a visitacéo de local representativo de
religiosidade de matrizes africanas. Vale destacar que a formacgao proposta contou ainda
com a producéo, pelos professores-alunos, de diversos tipos de produtos académicos,
entre eles, projetos de pesquisa, projetos de acdo docente e artigos para apresentacao
em sala de aula e/ou eventos académicos.

Tendo em vista a formacéo qualificada dos professores-alunos, ao longo do curso foi
incentivada a participacdo em eventos académicos. Como destaque, podemos apontar
o grupo de trabalho (GT) Formacdo Docente no PARFOR, que aconteceu dentro da
programacao do /l Seminario de Estagio Supervisionado em Historia: Cultura(s), Sujeito(s)
e Cidadania. O evento ocorreu na cidade do Crato, nas dependéncias da URCA, em maio
de 2017. Para participar, eles apresentaram um texto refletindo sobre suas experiéncias
docentes e as mudancgas sentidas a partir do ingresso no curso. Dessa maneira, houve
uma integracéo entre a segunda licenciatura com a licenciatura regular.

Como foi acertado dentro do Departamento de Histéria da URCA, setor responsavel
pelo desenvolvimento da Segunda Licenciatura em Historia - PARFOR, os professores
selecionados para ministrar as disciplinas foram preferencialmente aqueles que ja eram
responsaveis pelas referidas cadeiras no curso regular, que funciona na cidade do Crato,
Ceara. Esta vinculacao foi uma estratégia adotada a partir de discussao realizada entre
0os membros do colegiado do curso para que a formacdo dos professores-alunos do
PARFOR fosse semelhante a qualificacédo ofertada no curso de origem, e ndo houvesse,
a principio, uma diferenciacao de praticas educativas (UNIVERSIDADE REGIONAL DO
CARIRI, 2018).

Apesar de que o curso regular funciona em dois turnos, manha ou noite, ao longo
da semana, e 0 da segunda licenciatura, pelo fato de ser voltado para professores em
exercicio do magistério das redes basicas de ensino, sera ofertado nos dias de sexta-feira
pela noite e sdbados pela manha e pela tarde. De certa forma, ndo se pode negar que em
alguns momentos foi necessario realizar adequacdes, ja que existe pouca disponibilidade
de tempo dos professores-alunos para realizarem atividades extraclasses como leituras,
visto que estes cumprem em suas redes de ensino diversas atividades, ndo sé regentes
de classe, como também outras atividades, como de coordenacéo e direcao de unidades
escolares.

Por outro lado, como afirma Fonseca (2003), a formacéo docente é um processo
continuo que se da ao longo da vida, nos diversos tempos e espacos e, sobretudo, na
pratica do trabalho docente. A experiéncia construida na trajetoria de vida profissional e
pessoal dos professores-alunos foi fulcral para a possibilidade de uma formacéao critica-
reflexiva. Ja que se era dificil acessar uma maior quantidade de textos académicos, a todo
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o momento, pululavam relatos de experiéncia que foram analisados e tomados como base
para a construcao da aprendizagem.

Vale a pena ainda apresentar um detalhnamento do grupo que participou da segunda
licenciatura para entender a experiéncia que se deu. A turma foi composta por 16
professores, contendo 12 mulheres e 4 homens. Em sua maior parte, a primeira licenciatura
dos professores foi a de Pedagogia, sendo que se destacam pela sua especificidade um
professor com primeira licenciatura em Geografia, outro com licenciatura em Ciéncias
Biologicas, e uma professora com licenciatura em Pedagogia e Mateméatica. No total dos
16 educadores apenas dois sao professores da cidade de Varzea Alegre, enquanto os
outros 14 sao ligados a rede basica do Municipio do Cedro — CE. Quanto a experiéncia
de ensino, temos uma média alta. Apesar de uma minoria ter por volta de 10 anos na
educacao, boa parte dos professores ja contavam com uma experiéncia de mais de vinte
anos de ensino, e ao longo do curso uma das professoras em formacéo chegou a se
aposentar.

As instituicdes escolares que os professores trabalhavam eram diversificadas. Os
dois professores da cidade de Varzea Alegre eram educadores de EEEP Dr. José Iran
Costa, escola técnica de tempo integral e de ensino médio. Os demais docentes que
trabalham na cidade do Cedro — CE exerciam diversas atividades que iam desde funcdes
administrativas na gestéo escolar até a regéncia em instituices localizadas tanto na zona
urbana quanto nas rurais, todas do ensino fundamental, apesar de que eles destaquem
que algumas instituicbes mesmo que localizadas no centro urbano atendam também
alunos oriundos da zona rural.

E importante destacar um detalhe que foi observado ao longo do trabalho.
Excetuando os professores que atuavam em funcao técnico-administrativa, os regentes
eram constantemente remanejados de suas unidades escolares e das séries de atuacéo.
Essa pratica da Secretaria de Educacao gerou certa insatisfacéo entre eles, ja que estes
perceberam que ao comecarem a acertar o passo em determinada pratica, estavam
suscetiveis de serem remanejados para outras séries, ou mesmo unidades escolares,
sem que fosse levada em conta uma identificacdo com aquele publico. Essa situacao
infelizmente é uma realidade que esta presente na complexidade das relacdes de ensino.
Desvaloriza-se muitas vezes o trabalho e os saberes do profissional de educacao por
questdes que estdo ou sao alheias do processo ensino-aprendizagem. Para Tardif (2010,
p. 23), a desvalorizacao dos saberes dos professores pelas autoridades educacionais,
escolares e universitarias ndo é um problema epistemolégico ou cognitivo, mas sim
politico.

Voltando a concepcao inicial do projeto, vale ressaltar que a funcao de supervisao
docente, a principio, seria apenas de acompanhamento da pratica de regéncia dos
referidos professores ao longo de suas formagdes. Mas, como uma forma de produzir um
conhecimento mais critico sobre todo o processo de formacgao vivenciado pelos mesmos,
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a metodologia do trabalho foi alterada. A partir do inicio da segunda licenciatura foi tomada
a decisao de se realizar uma pesquisa participativa na qual além do acompanhamento
da pratica docente fosse realizado o acompanhamento da pratica formativa do referido
grupo.

Para tanto, se passou a assistir o desenvolvimento da prépria formacéao, a partir de
uma mostra das disciplinas cursadas, e das referidas atividades realizadas nas mesmas,
como forma de uma maior imersédo possivel no cotidiano da propria formagédo da turma
inclusive com intervencgdes no processo pedagogico, sempre que se julgasse apropriado.
Como exemplo, reunides nas quais se discutiu as dificuldades e as possibilidades de
desenvolvimento de atividades didaticas propostas pelos professores que ministravam as
disciplinas.

Outros momentos de interacdo foram os encontros realizados com os professores
tanto no municipio do Cedro, quanto no municipio de Varzea Alegre, nos quais se discutiram
os mais diversos assuntos, desde textos formativos até os desafios enfrentados pelos
referidos professores-alunos, a partir principalmente da necessidade de administrar todo
o trabalho formativo com as diversas atividades de suas fungdes nas redes de ensino da
qual ja faziam parte.

Como desafio principal enfrentado pelo grupo, percebemos exatamente o fato de ser
agregado aos referidos compromissos profissionais os de formagdo em um novo campo
de saber, que tem como uma das caracteristicas principais a necessidade de tempo para
se realizar uma carga elevada de leituras. O curso de formacao de segunda licenciatura
ndo exime os profissionais de suas atividades base. Eles veem acrescidas as suas cargas
horarias de trabalho semanais, ja que além de assistirem as aulas presenciais passam
a ter que realizar diversas atividades extraclasse. Por outro lado, identificamos que a
maior parte do grupo tem realizado ao longo dos anos de trabalho cursos de formacéo de
diversas modalidades, o que de certa forma ja era uma caracteristica individual que levou
aos mesmos a escolherem fazer a segunda licenciatura. Ou seja, o perfil inicial ja era de
pessoas que aceitavam o desafio de realizar uma pratica continuada de formacao.

O acompanhamento da formacdo de professores em uma segunda licenciatura
em Histéria possibilita a discussdo de diversas questbes, mas principalmente mostra
na pratica a funcéo social do conhecimento histérico quando visto em uma perspectiva
critica, j& que néo sb os conteudos programaticos, mas as reflexdes que o trabalho com
0S mesmos permite, levam a que os mais diversos aspectos da experiéncia social dos
formandos sejam atingidos. Isto n&o significa que todo participante do processo repensou,
ao final, as suas praticas e experiéncias em um mesmo sentido. Mas, o acompanhamento
das atividades e os dialogos realizados com os professores, ap6s as mesmas em diversos
momentos de interacdo, demonstrou que boa parte deles teve consciéncia inclusive das
mudancas que a formagéo colaborou em suas concepc¢des e visdes nao s6 educacionais,
bem como em relacdo ao mundo, de uma forma geral, como por exemplo, em relacao ao
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respeito a outras religides e de seus praticantes, que ndo a de denominagédo dos mesmos.

Quanto as disciplinas de Estagio Supervisionado, tanto a | quanto a ll, que totalizaram
324 horas\aulas, o processo se deu da seguinte forma: no Estagio Supervisionado | o
conteudo foi voltado para os processos de ensino-aprendizagem em alguns espacgos
educativos nao escolares, como museus, centros de documentacéao e outras organizagoes
culturais e educativas, etc. Vejamos a ementa:

O ensino de Histéria: conceitos basicos. A formacdo do educador e as novas
competéncias do exercicio da docéncia na sociedade atual. Diretrizes Curriculares para
a formacé&o do profissional de Histéria. O ensino de Histéria frente a renovagéo teorico-
metodoldgica da historiografia contemporanea. Producéo do conhecimento histérico em
espacos ndo escolares. Observagdo em situacédo de aprendizagem: museus, espacos
culturais, arquivos (UNIVERSIDADE REGIONAL DO CARIRI, 2016, p. 23).

O professor Joaquim dos Santos utilizou como metodologia, além da fundamentacgao
tedrica e discussdo em sala, a realizacdo de pratica de campo. Dessa forma, os
professores em formacao tiveram a oportunidade de conhecer e interagir com espacos
que até entdo nédo conheciam. Os ambientes selecionados foram: a Lira Nordestina e o
Instituto José Marrocos de Pesquisas e Estudos Socio-Culturais — IPESC, equipamentos
da URCA localizados em Juazeiro do Norte; O Museu Historico do Crato, vinculado a
Secretaria Municipal de Cultura do Crato, estando no Centro da referida cidade; e o
Centro de Documentacao do Cariri — CEDOC Cariri, equipamento de pesquisa vinculado
ao Departamento de Histéria da URCA, localizado no Campus Pimenta. No IPESC
e no CEDOC, os estudantes participaram de uma oficina sobre seus acervos e suas
potencialidades para a pesquisa e o ensino de Historia, atividades ministradas pelas
equipes gestoras e educativas dos respectivos equipamentos.

Oficina no IPESC. Experiéncia no Memorial Pe. Cicero.

Foto: acervo dos autores. 2016. Foto: acervo dos autores. 2016.

Além destes equipamentos, os professores-alunos ampliaram seus conhecimentos
sobre instituicdes e os acervos que ja conheciam, mas agora procurando refletir sobre as
acoOes educativas dos espacos e suas formas de gestdo. Foram eles: o Museu do Ciclo do
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Couro e da Fundacéo Casa Grande, instituicdes de natureza cultural, privadas, situadas
na cidade de Nova Olinda; e o Museu de Paleontologia da URCA, mais um equipamento
da URCA, agora localizado na cidade de Santana do Cariri. O contato com esses lugares
foi imprescindivel para eles e elas ampliarem suas ideias sobre a aplicabilidade de sua
acao docente nas instituicbes de pesquisa historica, bem como nos espagos educativos
nao escolares, formais e informais.

No que tange a disciplina Estagio Supervisionado Il, vejamos sua ementa:

A Histéria na sala de aula: conceitos e propostas metodolégicas. Fundamentos e
pressupostos tedricos da Proposta Curricular dos PCN do Ensino Fundamental Il e Médio.
Orientacéo pedagogica e estagio de regéncia. Discusséo e elaboragdo pedagodgica da
aula de historia para o ensino fundamental e Médio. Produgao de relatério ou artigo sobre
a experiéncia de estagio (UNIVERSIDADE REGIONAL DO CARIRI, 2016, p. 23).

A disciplina mencionada foi ministrada pela professora Arleilma Sousa, e teve como
foco a observagéao e regéncia no ensino médio. Como metodologia, a professora regente
trabalhou em sala de aula textos te6ricos que envolvem as demandas da educacao na
contemporaneidade, a partir de alguns autores, tais como, PIMENTA E LIMA, 2011;
TARDIF, 2010; LIMA, 2010; FONSECA, 2003, entre outros. As reflexdes realizadas
em sala, juntamente com a supervisora de formacao docente, se mostraram bastante
proveitosas, sobretudo, pela partilha de experiéncias.

Nesse periodo, foi realizada uma pratica de campo na cidade de Ic6 — CE, cujo centro
historico foi tombado como Patriménio Cultural pelo Instituto do Patriménio Histérico e
Artistico Nacional - IPHAN. O objetivo foi conhecer o patriménio histérico arquiteténico
da cidade e como podemos explorar esse espaco nas aulas de Histéria. A atividade se
mostrou eficiente aos objetivos propostos. Apesar de muitos dos professores-alunos ja o
conhecerem, ainda ndo haviam despertado o interesse de saber da histéria da cidade de
Ico e de usar sua paisagem como objeto de historicidade (e recurso) para as suas aulas.

Ao longo dessa disciplina, os professores-alunos efetivaram a pratica de estagio em
um nivel que ndo estavam acostumados a trabalharem, o ensino médio. Sairam de sua
zona de conforto para viverem outros desafios. Como lembra Cortella (2015, p. 24): “Nao
ha ciéncia, inovacao, crescimento sem incbmodo. Nao quer dizer obrigatoriamente dor,
nem sofrimento, mas o desconforto de sair daquele lugar que nos acomoda, nos deixa
estacionados, nos imobiliza naquela situagao”.

A proposta inicial daquele momento era conhecer as dependéncias da escola-
campo de estagio e aplicar uma oficina, tendo esta ultima uma carga horaria de 10h. Essa
experiéncia foi exitosa. O periodo de regéncia de estagio coincidiu com o Dia Nacional da
Consciéncia Negra (20 de novembro) e as atividades desenvolvidas na pratica de estagio
se voltaram, na maioria dos casos, para oficinas referentes a Cultura Afro-Brasileira e
Africana, disciplina inclusive que estes ja haviam cursado ao longo da formacéo, tendo
sido ministrada pela professora Telvira da Conceicéo.
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Ao término desse processo foi solicitada aos professores-alunos a construgcéo de
um artigo sobre a pratica de estagio e suas experiéncias docentes. O trabalho deveria
apresentar como se deu o estagio no ensino médio, quais suas reflexdes sobre a sua
trajetéria na educagédo e como o PARFOR contribui em seu processo de formacéo.

A conclusdo da disciplina ocorreu com a socializagcdo dessas experiéncias na
manhé de sabado, no inicio de dezembro do ano de 2017. Esse encontro foi realizado
em um espaco extraclasse: a varanda da casa de uma das professoras-alunas, no sitio
Caiana, zona rural do municipio do Cedro. Aquele foi um momento de reflexdo, emocéao
e aprendizado, tanto para o grupo de professores-alunos, quanto para a professora de
estagio e a professora supervisora de formagao docente.

3 1 CONSIDERACOES FINAIS

Concordamos com Tardif (2010) ao refletir sobre os saberes docentes. De acordo
com o autor, os educadores possuem saberes especificos que sao utilizados em suas
tarefas cotidianas, ou seja, os professores como sujeitos do processo de ensino-
aprendizagem possuem conhecimentos sobre sua pratica, sdo mediadores da cultura
e dos saberes escolares. A troca de experiéncias vivenciada ao longo das disciplinas
de Estagio Supervisionado | e Il e da supervisao docente foi essencial para o processo
de formacédo dos sujeitos envolvidos, ndo s6 dos professores-alunos, mas também dos
professores ministrantes das disciplinas e de toda a equipe do Departamento de Histéria
da URCA envolvida nessa experiéncia.
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RESUMO: O presente trabalho de pesquisa
tem como foco de estudos a inclusao escolar de
alunos com Transtorno de Déficit e Atencéo e
Hiperatividade, que se trata, sobretudo de uma
incapacidade que estes individuos possuem
em conseguirem ficar quietos. Conforme alguns
estudiosos que tratam da incluséo de individuos
com necessidades especiais, sabe-se que é
muito relevante trabalhar o treino especifico
da atencao, objetivando ao estabelecimento
de controle da resposta mais consideraveis,
para que ocorram aprendizagens decorrentes.
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Dessa forma, esse trabalho que teve por

objetivo reconhecer as caracteristicas do
aprendiz com Transtorno de Déficit e Atencéo e
Hiperatividade-TDAH e como empenhar-se em
sala de aula com esses alunos, o estudo ainda
assume uma postura metodoldégica de uma
pesquisa qualitativa. Dando ao final a conclusao
de que o vasto problema detectado na pesquisa
tendo foco no docente visa que, parte da falta
de conhecimento dos mesmos com relagéo aos
sintomas do Transtorno de Déficit e Atengao
e Hiperatividade (TDAH), é que leva a uma
convivéncia ainda conturbada.

Porém, acredita-se que o objeto de estudo possa
colaborar no esclarecimento diante o TDAH e
as politicas de inclusdo nas ag¢des pedagdgicas
para os mediadores da atualidade.
PALAVRAS-CHAVE: TDAH. Inclusdo. Ensino

Regular. Pratica docente

ABSTRACT: The present research work focuses
on the school inclusion of students with Deficit
and Attention and Hyperactivity Disorder, which
is, above all, an inability that these individuals
have in being able to be quiet. According to
some scholars who deal with the inclusion of
individuals with special needs, it is known that it
is very relevant to work on the specific training
of attention, aiming at the establishment of more
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considerable control of the response, so that learning can take place. Thus, this work that
aimed to recognize the characteristics of the learner with Deficit and Attention and Hyperactivity
Disorder-ADHD and how to engage in the classroom with these students, the study still takes
a methodological stance from a qualitative research. At the end of the conclusion that the
vast problem detected in the research focusing on the teacher aims that part of their lack
of knowledge regarding the symptoms of Deficit and Attention and Hyperactivity Disorder
(ADHD), is what leads to a coexistence still troubled. However, it is believed that the object
of study can collaborate in clarifying before ADHD and the inclusion policies in pedagogical
actions for today’s mediators.

KEYWORDS: ADHD. Inclusion. Regular Education. Teaching Practice

INTRODUGCAO

Os ensinos em escolas regulares enfrentam dificuldades para garantir a aprendizagem
de alunos de uma maneira geral, ainda mais nos dias atuais, onde os docentes sao
desafiados a elaborar atividades que sejam atrativas a todas as criancgas.

Ao conduzirmos o0 pensamento na aprendizagem das criangas com Transtorno do
Déficit de Atencéao e Hiperatividade, percebemos que a problematica se torna ainda maior.
Geralmente criangcas com esse tipo de transtorno tendem a ser bastante desatentas e
inquietas em sala de aula, comprometendo a aquisicao da leitura e escrita, tao importantes
para a alfabetizacdo dos mesmos.

O transtorno nao é uma deficiéncia, mas sim um disturbio do neuro desenvolvimento
infantil, que pode persistir ao longo da vida do individuo.

Segundo Associacao Brasileira do Déficit de Atencao — (ABDA) o Déficit de Atencéao
e Hiperatividade (DA/H) define-se por um transtorno neurobiol6gico de causas genéticas,
que em geral aparece na inféancia e frequentemente acompanha o individuo por toda a
sua vida. Ele caracteriza-se por sintomas de desatencao, inquietude e impulsividade.

Assim como em outros disturbios, existe a possibilidade de um quadro clinico de
intensidade variavel, que vai desde casos mais leves ou discretos até os casos graves de
grande comprometimento funcional. As criangas com DA/H sdo um grande desafio para a
familia e também para os docentes.

A escola tem como o papel fundamental na vida do aluno com transtornos, e isto
faz com que cada vez mais os docentes busquem novas formas, através de estudos.
Respeitar e melhor trabalhar com esses alunos.

Aprender a trabalhar com a inclusdo e mais de forma bastante minuciosa para a
inclusdo de alunos com transtornos, é uma dificuldade para os docentes e também para
escola de um modo geral, que precisam criar meios para instruir-se a trabalhar nessa
referida perspectiva.

Assim, o professor, cuja sua obrigacao é doutrinar, tem também a precisdo de

Formacao de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Acdo Docente 3 Capitulo 9




aprender. As buscas por novas metodologias e técnicas para ensinar tem levado muitos
docentes a modificarem suas aulas, no objetivo de atender a esse universo, e também,
melhorar o nivel de aprendizagem da sala de aula como um todo.

O presente tema € de grande relevéncia, pois pode ajudar no processo educacional
em um sentido mais amplo, quando diagnosticado e trabalhado de maneira eficaz com a
crianca.

Esses transtornos vém trazido muita ansiedade para educadores, de todos os niveis
de ensino, sendo que alguns até ja se desestruturaram por nao conseguirem manter um
equilibrio disciplinar em sala.

Mediante as dificuldades que o docente tem em lidar com alunos com Transtorno
de Déficit de Atencédo e Hiperatividade, iniciou-se uma pesquisa, sobre o presente tema.
A problematica tem trazido bastante obstaculos, tanto para o professor, quanto para o
alunado em geral.

A crianca com DA/H enfrenta dificuldades de adaptacdo em seu ambiente escolar,
refletindo nas relacdes que estabelece com os colegas e no seu desempenho escolar.

Na busca da educacao para todos, nas escolas de ensino regular, ao entrarem na
escola, as criangas que tém alguma necessidade educativa especial terdo no qual que
se incluir e participar obrigatoriamente de trés estruturas distintas da dindmica escolar:
o0 ambiente de aprendizagem, a incorporacéo professor-aluno, e a incorporagéo aluno-
aluno (MANTOAN, 2003, p.57).

Arelacao professor-aluno, quando bem estabelecida, com prudéncia do professor na
interpretacéo das atitudes do aluno contribui para o adequado direcionamento da ajuda,
para seu ajustamento.

Incluir o educando com Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade no l6cus
pedagogico se faz necessario considerar as escolas que levem em conta as diferencas
individuais de aprendizagem e que apresentem alguma possibilidade de adaptar o método
de ensino as necessidades da crianca.

Para a escola inclusiva o docente tem que perceber o aluno com Déficit de Atencao
e Hiperatividade como uma pessoa que tem potencial, interesses particulares, medos e
dificuldades. Assim sendo, o docente tem que estar realmente interessado em ajuda-lo e

possibilitar o0 seu desenvolvimento biopsicossocial.

METODOLOGIA

O presente artigo fundamenta-se em pesquisa bibliografica, documental com uma
abordagem qualitativa. Foi aplicado um questionario com perguntas semiestruturadas
apresentando o discurso de duas professoras que lecionam com turmas inclusivas de
uma cidade do agreste pernambucano.

Quanto a pesquisa, Richardson (2014) caracteriza a pesquisa qualitativa como
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aquela que “nédo pretende numerar ou medir unidades ou categorias homogéneas”.
Sendo assim, o estudo realizado classifica-se também como pesquisa bibliografica e
documental, por ser baseado em livros, artigos, leis, sitios eletronicos, artigos cientificos
e trabalhos monograficos e documentos internos da instituicdo de ensino onde a pesquisa
sera realizada.

Minayo ressalta que:

A principal caracteristica dessa abordagem é a compreensdo detalhada do ambiente
natural em que estdo inseridos os sujeitos, considerada como fonte direta de obtencao
de informacgdes [...] a analise qualitativa trabalha com um universo de significados,
motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes. (MINAYO, 2010, p. 67)

A escolha pela abordagem qualitativa justifica-se por ser uma forma mais detalhada
paraentender a natureza de umfenémeno social com a intencéo de coletar informacoes. Ela
tem se mostrado util no campo educacional porque examina o fendmeno numa configuracao
aprofundada, coletando informacdes, opinides e comportamentos dos sujeitos, sobre o
que eles pensam acerca do objeto de estudo, nesse caso, a interdisciplinaridade.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Diferentes Fases Do Processo De Inclusao

A historicidade da inclusédo indica que a mesma transpassou distintas fases em
diferentes épocas e culturas. Segundo Correia (1999), a Idade Antiga, na Grécia é vista
como uma era de grande censura social, pois criancas nascidas com certas deficiéncias
eram desamparadas ou mesmo excluidas, sem chance ou direito ao contato social. Na
Idade Média, um individuo com deficiéncia era também marginalizado, até por inquirices
sobrenaturais, nomeadas como invalidas, atormentadas e mortas.

Desse modo, muitas das vezes os parentes optavam escondé-las e assim, impedi-las
da vida comunitaria e social. A idéia de acarretar aos filhos, qualquer tipo de interferéncia
em ambientes diversificado ndo era uma pratica comum. Conforme Jannuzzi (2004), no
Brasil em torno do século XVIIl, a assisténcia aos deficientes restringia-se aos meios de
amparos e a partilha de alimentos, nas Santas Casas, ressalvado umas das restricoes
de criangas que até atuavam de algumas orientacbes com outras demais criangas ditas
normais.

No século XX, a questao educacional foi se ajustando, mais pela concep¢éao médico-
pedagogico, estando mais intermédia das razdes bioldgicas da deficiéncia. Com a elevacao
da psicologia, novos conceitos de aprendizagem comeg¢am a estimular a educacéo e
constituem a concepg¢ao no tracado psicopedagogico, que destaca a relevancia da escola
e ressalta os métodos e as estratégias de ensino. Em torno da década de 1990 e comec¢o
do século XXI, se progredi os estudos em Educacdo Especial no Brasil (MAZZOTTA,
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2005).

Conforme os estudos de Mazzotta (2005) sao possiveis salientar trés comportamentos
sociais que frisaram o progresso da Educacéao Especial no tratamento oferecido as pessoas
com imposicao especiais particularmente no que tange as pessoas com deficiéncia:
marginalizacao, assistencialismo e educacgao/reabilitacao.

No Brasil a adequagdo do enunciado favoravel a inclusdo foi vigorosamente
influenciada por processos e manifestagdes internacionais, a partir do final da década de
40, com a Declaracéo Universal dos Direitos Humanos, seguindo maior impulso desde os
anos 90 em beneficio da implantacao das reformas neoliberais.

AAssembléia Geral da Organizacéo das Nacbes Unidas elaborou muitos documentos
internacionais, orientadores para o progresso de politicas publicas de seus paises
membros. O Brasil, associado da ONU e subscritor desses documentos, aprova suas idéias
e 0s compreende na construgdo das politicas publicas nacionais. Entre os documentos
realizados destaca-se: Declaragcéo Universal dos Direitos Humanos; Declaracdo Mundial
Sobre Educacéo para Todos e “Plano de Acao para Satisfazer as Necessidades Basicas
de Aprendizagem”; Declaracdo de Salamanca; Convencédo da Guatemala e a Declaragéo
de Montreal.

Transtorno Do Déficit De Atencao E Hiperatividade (TDAH): Uma Questao Em Debate

De fato se esclarece que o Transtorno de Déficit de Atencédo e Hiperatividade é
descrito sob a categoria de ser um quadro clinico. Segundo Stone e Szobot (2003, p.53),
“Conforme com a literatura atual, os sintomas do TDAH s&o gerados por disfungées no
funcionamento cerebral’.

O presente transtorno ja vem sendo estudado hd um bom tempo. Desse modo,
discutindo com evidencia, Teixeira ressalta:

Uma das primeiras descrices médicas do transtorno ocorreu no ano de 1798, quando
0 médico escocés Alexander Crichton relatou a chamada inquietac&o cerebral em seu
novo livro, e esclareceu como ela seria capaz de prejudicar a aprendizagem das crian¢as
na escola, apelidando-a de doenca da atengédo. (TEIXEIRA, 2011, p. 16)

Desde entao se empreenderam diversos estudos a respeito desse transtorno. Dessa
forma, outros médicos colaboraram com mais publica¢ées e, desde entédo, o Transtorno de
Déficit de Atencéo e Hiperatividade (TDAH) obteve varias nomeacdes, mas foi apenas no
ano de 1980 que ficou conhecido como Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade,
apelidado pelo Manual Diagnostico e Estatistico dos Transtornos Mentais, publicado pela
Associacao Psiquiatrica Americana, conforme Teixeira (2011).

E de grande importancia destacar que a crianca que tem o TDAH e que convive na
escola pode demonstrar inUmeros impedimentos na aprendizagem, além do mais se nao
foi identificada precocemente e tratada. Conforme com a literatura atual, esse transtorno

nao tem cura, no entanto € sujeito de inumeras intervencdes auxiliares, bem como na
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area educacional como na clinica.

Frente a este cenario de diagnoéstico, € crucial observar ao fato de que, se a crianca
comecar a mostrar comportamentos que se ajusta como Transtorno de Déficit de Atencao
e Hiperatividade, ela precisa com precisdo ser direcionada a um especialista que sera
capaz de suceder o diagnédstico do caso.

Analises das respostas ao questionario aplicado as professoras dos anos iniciais
da educacao basica

A tabela a seguir esta as respostas obtidas pelas professoras entrevistadas neste

estudo.
PERGUNTAS/RESPOSTAS PROFESSORA | PROFESSORAIII
Vocé tem especializacao na . =
Sim Nao

area de educacéo especial?

Como vocé desempenha as
atividades educacionais com
criangas TDAH?

Através da ludicidade com materiais
concretos para tentar chamar a
atencdo das criangcas com esses
transtornos, pois trabalhar atividades
motivadoras com criancas que
apresentam essas dificuldades

na aprendizagem é complicado o
professor mostrar sé a teoria, pois as
criancas com TDAH, se desenvolvem
a partir do contato com objetos
concretos explorados na rotina
escolar.

Tenho muita dificuldade em
desenvolver atividades com
as pessoas com deficiéncias,
pois reconheg¢o que n&o sou
qualificada para explorar as
atividades com esses alunos.
Tento no cotidiano trabalhar
atividades de pinturas com
pincéis e tinta a dedo pois
percebo que as criangcas com
esses transtornos sente-se
felizes ao realizar esse tipo de
atividade.

Qual é a sua maior dificuldade
com esses alunos que
apresentam algum transtorno?

E o material pedagégico da

rotina, pois enfrento no cotidiano a
inexisténcia de diversos matérias
pedagdgicos, pois criangas com
TDAH gostam de algo novo todos
os dias, porém ¢ dificil confeccionar
todos os dias algo novo com sucatas,
seria perfeito que a escola oferece
os diversos jogos educativos e
motivadores para todas as criancas
que enfrentam esses transtornos.

Minha maior dificuldade é
chamar a atencéo dessas
criangas, pois ndo consegui
até agora acalma-las, talvez
possa ser a sala de aula super
lotadas que isso também

€ ponto negativo para que

a educacdo inclusiva se
concretize de forma correta.

O que vocé percebeu nessas
criangas para eles avancar no
desenvolvimento intelectual?

Percebi no dia a dia que essas
criangas necessitam de carinho
para avancar no seu desempenho
intelectual, pois luto por uma
educacéo inclusiva de qualidade e
de responsabilidade. No entanto
essas criangas sofrem em casa e na
sociedade, muitas vezes a falta de
um abrago melhora a chance dessa
crianga com TDAH na convivéncia
com os coleguinhas da turma.

Descobri que a base esta

na familia, porque quando
eles aceitam que seu filho
apresenta algum transtorno,
fica mais facil da familia e
escola buscar caminhos para
0 desenvolvimento dessas
criangas que apresentam
qualquer transtorno.

Fonte dos dados: 2019.

Fica evidente nos discursos apresentados das professoras citadas anteriormente na

Formacé&o de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Agcao Docente 3

Capitulo 9




tabela, que a educacéo inclusiva esta buscando novos horizontes para tentar acertar nos
desempenhos dessas criangas que apresentam algum transtorno.

E de fato nessa hora que o professor tem um relevante papel na vida desses
educandos, pois na maioria das vezes o transtorno so é identificado na escola, considerando
que o responsavel pode nao pressupor que os comportamentos e reacdes de agitacao,
agressividade ou, inclusive, que a desatencado da crianca possa ser por causado TDAH.

Mediante & estes raciocinios como bem denotam Costa e Dorneles (2003, p. 115),
“A escola, que lhe concerne, deve apossar-se de recursos diversificados, que reduzam os
efeitos do TDAH, com intencao de certificar e garantir a todos os educandos 0 acesso ao
conhecimento construido socialmente”.

Pelo manifesto, conclui-se que € de fato na sala de aula que as demonstracdes do
TDAH ficam mais aparentes. Dessa maneira, como salientam DuPaul e Stoner (2007),
esse alunado passa horas por dia em uma sala de aula, tendo que se adaptar as regras
que o local Ihe estabelece, sem impedir a aquisicdo de aprendizado e as atividades
da turma. Essa conduta que é, espontaneamente, esperavel do alunado, é algo muito
mais dificultoso de se seguir para uma crianga que possuir este tipo de transtorno, como
destaca Sana (2005, p.19) “Nao importando o local ou a tarefa, levam pelo impulso, sem
poder pensar nas decorréncias das agoes”.

Outra tematica valida a ser mencionada é que o Transtorno de Déficit de Atencéo
e Hiperatividade ira acompanhar a crianca ou adolescente para o resto de sua vida.
Além de tudo, nédo ha estudos que demonstrem a chance de cura, como alegam Castro
e Nascimento (2009, p.14) “De modo geral, os remédios e medicamentos n&o curam o
TDAH, no entanto contribuem a normalizar os neurotransmissores no decorrer de seu
emprego”.

De modo igual, ressalta-se a importéncia dos docentes estarem submersos em um
método de capacitacao potencial, além do mais ha de se acreditar que, cada vez mais, 0s
educandos distintos estdo entrando nas salas de aulas regulares de ensino/comum e 0s
direitos dos mesmos néao se diferem dos demais, isto €, todos necessitam obter educacao
de qualidade.

Educacao De Criancas Com Necessidades Especiais No Ensino Regular

Na perspectiva de Mantoan (2004), a Inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais € uma movimentacao que tem sido bastante debatido por inumeros
segmentos, mas essa implantacdo nada mais € do que certificar o direito constitucional
que todos independentes de suas necessidades, tenham a uma educacao de qualidade,
e que a Inclusao vai depender da capacidade de encararmos com a dessemelhanca e as
diferencas.

Certamente, de forma geral, as escolas tém conhecimentos a respeito da inclusao
como também da imposicdo da garantia de vagas para os discentes com necessidades
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educacionais especiais, entretanto apresentam alguns obstaculos, pelo fato de ndo haver
suporte necessario, tendo como exemplo, a inexisténcia de definicbes mais estruturais
a respeito da educacao especial e dos suportes necessarios para a sua implementacao.

Sabe-se também, da dura realidade das condi¢des de trabalho e as fronteiras da
formacao profissional, 0 numero alteroso de alunos por turmas, a rede fisica impropria, o
despreparo para ensinar “alunos especiais”.

Entende-se que, para que a inclusdo se desenvolva nao basta a garantia apenas na
legislacdo, como também demandas profundas e importantes no sistema de ensino.

Essas modificacbes deverdo levar em conta o contexto sécio-econémico, além de
serem progressivas planejadas e continuas, para que possam garantir uma educacgao de
6tima qualidade.

De outro modo, o processo de Inclusao ja esta posto e nao se trata de desativar o
que estéa funcionando, mas sim de procurarem alternativas e formas de articulagdes que
proporcionem esse novo modo de ver e pensar a escola.

Além de tudo, a educacéo inclusiva beneficia ndao sé os alunos com necessidades
educacionais especiais, como também os demais alunos que passam a obter atitudes de
respeito e compreenséo pelas diferengas, além de juntos receberem uma metodologia de
ensino diferenciada e da disposicao de maiores recursos.

CONSIDERACOES FINAIS

Nao se tem controvérsia de que todos os sujeitos tém o direito a um ensino de
qualidade. Todavia, a davida que mais se perturba € como erguer essa escola inclusiva,
de qualidade para todos. Compreende-se de que a educagado é o alicerce para o
progresso de qualquer individuo, e que incluir o discente com necessidades educacionais
especiais, do mesmo modo, é uma forma de respeita-lo e assegurar a possibilidade de
seu desenvolvimento e crescimento.

Ainda assim, entendemos que as dificuldades existem, sabe-se que nédo sao poucas
e ficam bem evidentes quando se pde a observar de modo mais critico. Afinal de contas,
pdr o aluno em sala regular e n&o acolher ao que ele realmente necessita, néo é inclusao.
De fato, a inclusdo, ndo deve-e ser vista meramente como um fato, e sim como uma
acao, que possui suas fases e que precisa ser bastante analisado, pensado em todo o
seu passar do decorrer, com dever e senso critico. Perante de todas as argumentacodes e
observacdes pode-se associar-se algumas afirmag¢dées como:

e Nao basta a garantia da lei, ainclusédo deve ir além das leis e dos espacos definidos
como regular ou especial.

e A inclusao dos alunos com necessidades educacionais em escolas de ensino
regular, exige mudancgas na instituicao, nos servicos e recursos de apoio, complementando
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tanto para os professores, quanto para alunos.

e Nao existe homogeneidade em escolas, aceitar e reconhecer as diferencas e as
diversidades é um dos primeiros passos para se fazer parte de um processo, de fato,
inclusivo.

e Deve acontecer uma proposta da educacgéo inclusiva em concordancia e uniao
dos responsaveis, professores e gestores, pois todos os alunos estdo na conjuncao de
educandos e aprendizes de uma escola na qual deve ser de total qualidade para todos.

e Os professores, necessitam de formacao continuada, sobre o processo de incluséao,
independente de sua area ou atuacao.

e E necessario repensar sobre o atual papel da escola, na concepcdo dessa escola
inclusiva, analisando buscar desassociar as dificuldades das reais potencialidades do
individuo.

Fica evidente que ainda sdo bastantes as dificuldades, e sabe-se que muitas delas
nao se expdem tdo somente aos alunos com necessidades especiais, no entanto séao
problemas ainda existentes ha muito tempo na organizacdo educacional do pais como
um todo.

Neste ponto de vista, a inclusdo do alunado em classes comuns geram novas
conjunturas e desafios, que propendem a acrescentar-se com as dificuldade ja existentes
do atual sistema e, posteriormente, reafirmar o conceito de que a incluséo exige altamente
de mudancas a fim de melhorar peculiaridade da educacéo, seja ela para educandos com,
ou sem necessidades educacionais especiais.
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RESUMO: A garantia de uma educagéo de
qualidade para todos é imprescindivel. Diante
disso, percebe-se a necessidade urgente de
se discutir sobre sexualidade e género no
ambiente escolar para que a educacao seja
voltada para o respeito a todo e qualquer ser
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ESCOLAR

humano diante de um cenario de respeito a
diversidade. Ao dialogar com docentes, alunos
e alunas da rede basica de ensino de um
municipio no interior de Santa Catarina sobre
como eles estao lidando com a diversidade no
ambiente escolar, veio a tona questdes que iam
desde um desconhecimento sobre o tema até
preconceitos e atitudes homofdbicas. Surgiu,
entdo, a necessidade de abordar a questao
da diversidade, principalmente sobre assuntos
voltados a tematica LGBT. Utilizou-se uma
abordagem a partir de pressupostos da teoria
queer, de forma a “estranhar” aquilo que é
heteronormativo nas atitudes dos professores,
professoras, alunos e alunas. Por meio de
oficinas de extensdo, buscou-se demonstrar
para docentes, alunos, alunas e corpo técnico da
escola a importancia do respeito a todos dentro
de uma perspectiva queer de convivéncia entre
as diferentes manifestagcdes de género, com a
intencdo de melhorar preconceitos e tornar o
ambiente escolar um local mais harmonioso.
PALAVRAS-CHAVE: Teoria queer. Diversidade.
Educacéao Basica.

DEALING WITH DIVERSITY IN THE SCHOOL

ABSTRACT: Ensuring quality education for all
is essential. Considering this, there is an urgent
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need to discuss sexuality and gender in the school environment so that education is geared
towards respect for each and every human being in the face of a scenario of respect for
diversity. When dialoguing with teachers, pupils and students of the basic education network
of a municipality in the interior of Santa Catarina about how they are dealing with diversity in
the school environment, questions that ranged from a lack of knowledge about the topic to
prejudices and homophobic attitudes came up . Then, the need arose to address the issue
of diversity, especially on issues related to the LGBT theme. An approach based on the
assumptions of queer theory was used, in order to “surprise” what is heteronormative in the
attitudes of teachers, male and female students. Through extension workshops, we sought to
demonstrate to teachers, students, students and technical staff of the school the importance
of respecting everyone within a queer perspective of coexistence between different gender
manifestations, with the intention of improving prejudices and making the school environment
a more harmonious place.

KEYWORDS: Queer theory. Diversity. Basic education.

11 INTRODUCAO

A Constituicdo Federal Brasileira de 1988 estabelece que a educagdo é um direito
de todas e todos e, além disso, as condicdes para acesso e permanéncia escolar devem
ser garantidas pelo Estado (VIEIRA; MACHADO; BUENO; LEWIN, 2015). Apesar disso,
conforme apontam Jesus, Ramires, Unbehaum e Cavasin (2008), a escola tem sido
quase sempre um ambiente hostil para os/as alunos/as LGBT (lésbicas, gays, bissexuais,
transexuais e travestis). Os autores salientam que esses alunos e alunas tém uma
visibilidade que nédo desejam e que sao vitimas de piadas, risos e de agressoes fisicas e
verbais.

Diante disso, percebe-se a necessidade urgente de se discutir sobre sexualidade
e género no ambiente escolar para que a educacéo seja voltada para o respeito a todo
e qualquer ser humano diante de um cenario de respeito a diversidade. Nesse contexto,
Cicco e Vargas (2016, p.541) afirmam que

uma das tematicas inerentes a sexualidade que transcende os conteldos abordados no
ensino de ciéncias, imersa no cotidiano escolar, € a denominada ‘diversidade’ sexual,
que tem sido palco de disputa de sentidos e tornou-se mais visivel recentemente por sua
divulgac&o na midia.

De um ponto de vista filoso6fico, Cortella (2014, p. 63) diz que “diversidade é a
expressdo da vida humana nas suas multiplas, variadas e particulares manifestacoes.
Para o autor, “o segredo da natureza é a biodiversidade; o segredo da humanidade é
a antropodiversidade”. Voltando a tematica para a sala de aula, Cicco e Vargas (2016,

p.553) afirmam que,

a escola funciona como um ambiente altamente favoravel a sexualidade, pois os alunos
estdo experimentando novas relacfes, se conhecendo e conhecendo 0 sexo oposto.
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Deve, assim, existir didlogo entre a escola e a familia, como alicerce fundamental para o
desenvolvimento da sexualidade nos adolescentes, além de atividades sistematizadas
e planejadas.

Com base nos argumentos expostos, faz-se necessério a problematizagcdo da relagéao
familia-escola quando se trata das diferencas relativas ao género e ao sexo que permeiam
as vivéncias escolares e das praticas educacionais em suas interse¢ées com a saude.

Diante disso, entende-se que os docentes devem assegurar uma educagéo voltada
para o respeito a toda essa diversidade presente na sociedade, estimulando a autonomia
de seus alunos, auxiliando-o0s a repensarem sobre seus conceitos, questionando o “senso
comum”, para que se tornem cidadaos conscientes, no sentido mais profundo. Como nas

palavras de Freire (2011, p.27),

€ a forca criadora do aprender de que fazem parte a comparacéo, a repeticdo, a
constatacdo, a duvida rebelde, a curiosidade ndo facilmente satisfeita, que supera os
efeitos negativos do falso ensinar. Esta é uma das significativas vantagens dos seres
humanos — a de se terem tornado capazes de ir além de seus condicionamentos.

Entretanto, a pratica docente atual continua desafiadora para muitos que néao
buscam conhecimento sobre a tematica da diversidade em geral e LGBT em articular e,
apesar de ser constitucionalmente garantido, o direito a igualdade é por diversas vezes
violado no préprio ambiente escolar.

Ao dialogar com docentes, alunos e alunas de uma escola da rede basica de ensino
de um municipio no interior de Santa Catarina sobre como eles estdo lidando com a
diversidade no ambiente escolar, veio a tona questdes que iam desde um desconhecimento
sobre o tema até preconceitos e atitudes homofdbicas. Uma observag¢ao do cenério dessa
escola, feita pela primeira autora constatou que varios alunos e alunas considerados(as)
LGBT, feministas, entre outras alcunhas, estavam vivendo uma situacado nao condizente
com aquela que pretensamente Ihes garante uma educacao emancipadora e acolhedora
que os compreenda e ndo os rotule.

Surgiu, entédo, a necessidade de abordar a questdo da diversidade, principalmente
sobre assuntos voltados a tematica LGBT de modo a esclarecer e orientar esses atores
do cenario da Educacao Béasica sobre o respeito a diversidade no ambiente escolar.

Diante disso o objetivo geral desse trabalho foi 0 de demonstrar a importéncia
do respeito a todos dentro de uma perspectiva de convivéncia entre as diversidades no
ambiente escolar.

2 | FUNDAMENTACAO TEORICA

Ao ler sobre sexualidade em Foucault (1988, p.79), entende-se que desde ha muito
tempo e ainda nos dias de hoje a tematica é vista como um tabu, muitas pessoas se

sentem reprimidas em tocar no assunto, mesmo quando se trata dos seus préprios
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desejos. Desde o século passado, estudiosos como o proprio Foucault, tentam levar ao
entendimento das pessoas que sexo néo é algo reprimido e que nao cabe um julgamento
a quem trata e busca respostas sobre a tematica, ou a quem expde as questdes que
tratam do seu desejo pessoal.

Entre as préaticas pedagogicas que garantam o direito a diversidade e o respeito
as diferencas, a teoria queer € aqui apresentada buscando, por meio da pratica, um
entendimento sobre respeito ao préximo.

Essa teoria queer se apropriou do termo queer, que pode ser traduzido por
“estranho”, “ridiculo”, “excéntrico”, “raro”, “extraordinario”. Mas a expressao também é
designacédo pejorativa para homens e mulheres homossexuais, podendo ser traduzido
por “bicha”, “viado”, “sapatéao”, “boiola”, expressdes carregadas de preconceito e que tém
a “forca de uma invocacao sempre repetida, um insulto que ecoa e reitera os gritos de
muitos grupos homofobicos, ao longo do tempo, e que, por isso, adquire for¢a, conferindo
um lugar discriminado e abjeto aqueles a quem é dirigido” (LOURO, 2004, p. 38). O que
hoje chamamos de queer, tanto em termos politicos quanto teoéricos, surgiu como um
impulso critico em relacdo a ordem sexual naturalizada através da histéria, em meados
dos conturbados anos 1980. (SILVA; SILVEIRA. COSTA, 2016).

Sobre Foucault e a teoria queer, Marinho e Veras (2017) afirmam que Foucault
inspirou e continua a inspirar tedricos e tedricas queer, principalmente em duas vertentes:
uma voltada a problematizacdo do o corpo, a sexualidade e 0 género como dispositivos
historicos, que séo constituidos por vontades de saber-poder-verdade, ao mesmo tempo
atravessados por resisténcias multiplas; e a outra que mostra que a sexualidade nao é
um fato natural da vida humana, mas uma categoria construida das suas experiéncias
historicas, sociais e culturais.

Quanto a teoria queer e a educacao, MISKOLCI (2017, p. 37) afirma que,

no Brasil, em meio ao processo de universalizagdo do ensino basico que se da a partir
da década de 1990, a educacédo passa a ser tensionada pelo contato recente com
grande parte da populacéo que, historicamente, nunca tinha sido atendida pelo Estado,
a néo ser talvez, por meio do sistema de saude. Ao mesmo tempo, as reivindicacdes dos
movimentos sociais ganharam mais atencao publica ao questionar concepcdes sobre 0
que seria a nacgao brasileira. Em outros termos, gragas a consolidagcdo da democracia
apos décadas de regime militar, ficou patente que a sociedade brasileira se revelava
incapaz de lidar com as diferencas étnico-raciais, de género e sexuais. Diferencas
ignoradas e sufocadas durante a ditadura afloraram na democracia clamando por
reconhecimento e aceitacdo”. Foi nesse contexto que em 2001, veio a publico um dos
primeiros textos sobre o queer em nosso pais: o0 “Teoria Queer: uma politica pds-identitaria
para a educacédo”, de Guacira Louro, publicado na Revista Estudos Feministas.

E notdrio que existem muitas dificuldades por parte de professoras e professores
de se levar a teoria queer ou “pedagogia queer’ quando se trata especificamente de
praticas pedagogicas a sala de aula. Nesse sentido, Miskolci (2017, p.69), afirma que
€ compreensivel que educadoras e educadores se vejam diante de uma demanda
assustadora, pois. por que lhes cabe trazer experiéncia desse “outro” (LGBT, queer, ou
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seja la o0 que) para sala de aula? Para o autor, a resposta € tao simples quanto dificil:

porgue o medo e a vergonha do outro também tem eco neles. N&o é nada facil lidar com
o estigma e a abjecao, pois 0 que faz do outro, motivo de escarnio coletivo se transfere
para quem ousa tornéa-lo visivel, abrir-lhe espaco, deixa-lo falar. H4 um vinculo moral com
alteridade do qual ndo se pode fugir, por piores que sejam as consequéncias para nés
mesmos. As vezes, salvar alguém se impde ao nosso proprio direito de autopreservacao.
Se as sensibilidades mudaram e formas ocultas de violéncia hoje sao visiveis e tem até
nome é porque novas responsabilidades se instalam em nossos coragdes.
Cortella (2014, p. 65) postula que “a vida é obra coletiva, construida no cotidiano e
com sentido na histéria”. A autor cita, ainda, o poeta Jodo Cabral de Melo Neto em seu
alerta de que “um galo sozinho ndo tece uma manha” e complementa que, por outro lado

que,

além da unido em torno da causa ndo podemos esquecer da forca que as acdes litigantes
(e que recusam a discriminacao, o preconceito ou a exclus&o) podem ter na normatizacao
juridica de nossa convivéncia”. Em nosso pais vale uma grande indagacao: estamos
caminhando rumo a equidade ou rumo a uma sociedade na qual as pessoas estaréo
cada vez mais focadas em suas proprias realidades e interesses? Podemos ter os dois
cenarios, e a escolha por um deles ndo € mera decis&o individual.

31 METODOLOGIA

Desenvolveu-se uma pesquisa aplicada que objetivou gerar conhecimentos para
aplicacao pratica, dirigidos a solucdao de um problema especifico. A abordagem foi
qualitativa, preocupando-se com aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados,
centrando-se na compreensao e explicacdo dadinédmica das relagdes sociais (GERHARDT;
SILVEIRA, 2009). Quanto aos objetivos, o trabalho € descritivo, pois objetiva a descricao
da atividade que foi aplicada e como os participantes interagiram com ela (GIL, 1991).

Adotou-se como procedimento metodolégico a pesquisa-acéo, que, conforme

Thiolent (2000, p. 23)

traz uma melhor relacao entre o conhecimento do pesquisador e a realidade circundante,
maior interesse dos destinatarios, que sao tratados como atores dentre de um processo e
nAo como meros receptores, além de tornar possivel detectar novas questdes especificas,
para as quais seriam necessarios estudos ou pesquisas mais aprofundadas.

Um grupo de quinze docentes (entre professores e professoras) e cinco alunas
de uma escola publica de Educagao Basica do municipio de Cagador, interior de Santa
Catarina foram o publico-alvo da intervengcdo, que foi realizada na forma de oficinas
durante a semana pedagdgica da escola, em fevereiro de 2019.

Quatro oficinas foram ministradas pelos autores e dois técnicos de enfermagem.
Essas oficinas se constituem em uma sequéncia de uma atividade que foi realizada em
setembro de 2018, sob a denominacéo de “lidando com a diversidade e diferenca de género
no ambiente escolar” (AMBROSIO-ACCORDI; ACCORDI, 2019). As oficinas aplicadas
nessa atividade foram adaptadas a um publico alvo diferente para essa intervencao, qual
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seja: docentes, equipe gestora e alunos, como descrito a seguir.

3.1 Oficina 1: Estética Corporal.

A oficina de “estética corporal” teve como objetivo produzir um corpo “diferente”,
com rétulos baseados em desvios dos padrdes normalizadores buscados pela sociedade
para um corpo um comportamento tido como “perfeito” e assim gerar uma discussao entre
os participantes sobre o poder que os estere6tipos tém de influenciar nas vidas uns dos
outros

Foi realizada breve exposi¢cédo sobre 0 uso amplo do termo queer, que nao se refere
somente a sexualidade, mas sim a tudo o que pode causar um “estranhamento”, um
desvio aos padrbes considerados “normais”, ou normativos. Foi explicado que qualquer
pessoa que foge do padrao normalizador da sociedade é rotulado e passa a ser tratado
como “anormal” ou diferente.

A turma foi dividida em pequenos grupos, cada qual com a incumbéncia de
escolher um de seus membros e rotula-lo com etiquetas que identificassem em seu corpo
caracteristicas consideradas anormais e que pudessem causar “estranheza” (dentro de
um contexto queer) aos padrdes tidos como normalizadores.

3.2 Oficina 2: Diversidade no Plural.

O objetivo especifico da oficina “diversidade no plural” foi levar os docentes a
refletir sobre as diversidades existentes em seu ambiente escolar, a forma como agem
perante elas, e como poderdo melhorar suas atitudes priorizando o respeito a todas as
manifestacdes de diversidade.

Foi explicado para todos os participantes que existem varias “diversidades” (por isso
o nome da oficina de “diversidade no plural”’), como a diversidade sexual, a diversidade
cultural, a diversidade étnico-racial, a diversidade religiosa, entre outras. Também foi
enfatizado que uma nao deve ter preponderancia sobre outras e que todas devem ser
igualmente respeitadas.

A turma foi dividida em grupos de aproximadamente seis pessoas. Cada turma se
isolou em um local sem contato com as outras com o objetivo de produzir uma cena que
simule uma situacao de desconforto (por exemplo Bullying, assédio ou constrangimento)
relacionada a uma das diversidades comentadas. Essa cena deveria ser fotografada para
ser exposta ao grande grupo no préximo momento.

Em seguida, cada pequeno grupo expbs sua foto ao grande grupo, para que
eles interpretassem a cena e tentassem entender o contexto e a causa da situagédo de
desconforto. Por fim, cada grupo explicou a causa do desconforto e como aquele tipo de
situacdo pode ser evitada em um contexto de respeito as diversidades.
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3.3 Oficina 3: Tunel do tempo.

A oficina "tunel do tempo” objetivou conhecer varios estagios da sexualidade humana,
relacionando o passado com os dias atuais. Os técnicos em enfermagem apresentaram
um contexto historico, onde a sexualidade e o conceito de género usados hoje séo
baseados no modelo europeu que é considerado o “padrédo de sociedade”; abordaram
temas sobre a Grécia antiga, papel de género, libertinagem, pederastia, adelfopoiese,
sodomia, despatologizacéo, protocolo transexualizador e unido homoafetiva.

3.4 Oficina 4: Ocupacao de direitos.

A oficina de “Ocupacéao de Direitos” teve o objetivo de proporcionar a cada um dos
participantes a exposicdo de suas ideias, dentro de uma convivéncia respeitosa, sem
rotulos, sem normalizacgdes e, principalmente, com respeito as diversidades.

Foi proporcionado a cada um dos participantes em uma roda de conversa, expor
sua ideia a respeito do seu direito de se expressar ou ser 0 que €. Apds a conversa,
os participantes foram divididos em pequenos grupos e cada grupo produziu um cartaz
expressando o significado de respeito a diversidade, com a intencdo de fixar esses
cartazes em diversos espacgos da escola para o contato dos discentes com a tematica.

4 | RESULTADOS E DISCUSSAO

Durante a oficina de “Estética Corporal”, os grupos produziram rétulos envolvendo
marcas de diferencas com conotacgdes: sexistas, como “bunduda”; heteronormativas, como,
“‘machona”, “viado” e “boiola”; estéticas, como “girafa”, “poste”, “baixinha”, “narigudo”,
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“barrigudo”, “quatro olhos”, “careca bruto”, “gordo”, “piolhento” e culturais, como, “chata”,
“grossa”, “bruta”, “malvado”, “demoénio”, “mandao”, “teimoso” e “tapado”.

Os rotulos produzidos nessa oficina refletem atitudes ligadas ao comportamento
dos préprios professores. Avila, Toneli e Andal6é (2011), afirmam que nesses casos, 0s

docentes

recorrem a seus proprios principios, mesmo que eles expressem contrariedade a
legislagcédo e as politicas publicas governamentais e ndo levem em considerag&o o0s
efeitos discriminatérios que a confirmacédo, através de suas atitudes, pode ter para
jovens ja vulnerabilizados.

Ao socializar o contetdo desses rétulos perante o grande grupo, os participantes
perceberam o quanto banalizam essa pratica, que é corriqueira entre os alunos. A medida
em que professores e professoras nao orientam devidamente seus alunos e alunas e nem
levam o tema para discussao em sala de aula vao ao encontro do que afirma Miskolci
(2017, p. 12), no sentido de que

a maioria das criancas e adolescentes — em busca compreensivel de aceitacédo e
sobrevivéncia — aceita ou se deixa moldar pelas demandas educacionais cujo conteudo
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normativo violento — mais frequentemente do que gostariamos de constatar — n&do €
reconhecido nem mesmo pelos educadores/as como algo a ser discutido e questionado.

E preciso pois, que professores e professoras exercitem suas capacidades de
empatia, para que nao rotulem, ou permitam a rotulacédo, mesmo que indiretamente de seus
alunos e alunas. Nesse sentido, Barreto e Araujo (2014), afirmam que “docentes podem ser
agentes de discriminagdo no ambiente escolar a medida em que estigmatizam e agridem
alunos e alunas que apresentem comportamentos diferentes da heteronormatividade, ou
seja, diferentes do ‘padrao”.

Na oficina de “Diversidade no Plural’, os participantes divididos em pequenos
grupos produziram cenas simulando uma situacédo de desconforto e as fotografaram para
serem expostas ao grande grupo. As cenas produzidas foram de assédio, onde simularam
a turma em sala de aula, o professor assediando uma aluna ao explicar individualmente
o conteudo em sua carteira e os demais alunos sem entender a situagédo ou saber como
agir; exclusao e bullying, em uma cena em que os participantes criaram, que havia um
grupo de alunas brincando em roda e deixaram uma colega de fora, por estar usando
saia longa e ainda durante a brincadeira faziam “caretas” e comentarios pejorativos a
respeito da colega; preconceito em uma cena em que duas meninas sentadas de maos
dadas no momento do intervalo e colegas, rotulando-as como “sapatdes” entre outros
adjetivos, rindo, fazendo comentarios e demonstrando a nao aceitacédo e por fim, de
constrangimento, em uma cena em que um grupo de alunos desenvolviam uma atividade
em equipe na sala de aula e uma aluna tatuada e com cabelo colorido preferiu realizar
atividade individualmente, alguns alunos da equipe riam, “apontavam-lhe o dedo” e faziam
piadas negativas.

Apés fotografarem essas cenas, levaram-nas ao grande grupo onde todos puderam
fazer suas consideragdes. As cenas foram identificadas de acordo com o que o pequeno
grupo havia criado e diversas foram as manifestacdes de desconforto ao relatar tais
vivéncias. Os participantes relataram sentir tristeza, raiva, empatia e desejo de mudanca
e dialogaram sobre atitudes que favorecam o respeito as diversidades.

Apesar da participacdo positiva nessa oficina muitas vezes os professores em seu
cotidiano escolar desempenham uma conivéncia ndo assumida com discriminacdes e
preconceitos em relagdo a homossexuais, o que, conforme Abramovay, Castro e Silva
(2004, p. 289) se da ao considerarem que expressdes de conotacédo negativa em relagcao
a esses seriam “brincadeiras” ou “coisas sem importancia”. Quanto a isso, Cortella (2014,
p.63) afirma que “o respeito a diversidade é a capacidade de afastar a tolice arrogante
que supde ser o Unico modo correto de existir”.

Ao iniciar a oficina “Tunel do Tempo”, os participantes (docentes e discentes)
foram convidados a dizer a primeira palavra que surgisse em sua mente ao ouvir o termo
“sexualidade”. Algumas respostas ouvidas foram: “LGBT”, “sexo”, “diferencas”, “hetero”,

LEE 11 LE 11

, pessoas’,
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“abuso sociedade”, “seres”. Neste caso o significado da palavra sexualidade,
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segundo os participantes, deu-se na questao LGBT e no ato carnal em si, partindo entao
para a reflexdo de que a sexualidade é inerente ao ser humano e sempre existiu. O Técnico
em Enfermagem afirmou ao grupo que “a sexualidade ndo esta ligada exclusivamente
com o sexo ela faz parte do ser”.

As respostas dos participantes podem ser relacionadas ao que diz Dinis (2008), ao
afirmar que

é provavel que o/a educador/a seja confrontado/a com a prépria sexualidade,
transparecendo, dessaforma “que a dificuldade da/do docente emtematizar a diversidade
sexual também possa ser uma dificuldade em lidar com a sua prépria sexualidade e com
as multiplas possibilidades de obter prazer.

Essa oficina proporcionou um momento de reflexdo e de consideracbes dos
participantes, que se mostraram instigados a estudar, compreender e dialogar na escola
sobre a temética, justamente para minimizar os tabus existentes e pode ser considerada
o “ponto alto” da intervencao. Os participantes tiveram uma oportunidade direta de expor
0 que pensavam sobre o tema da diversidade sexual na escola. Notou-se que muitos
deixaram de lado o desconforto em falar a respeito, trazendo ao grande grupo suas
experiéncias sobre preconceito, falta de entendimento, falta de empenho em buscar o
conhecimento e principalmente a preocupacdo em qualificar a propria pratica docente. E

0 que pode ser percebido no relato de uma das docentes participantes:

eu gostei bastante, principalmente a parte que envolve a histéria, essa questédo da
sexualidade, porque é uma coisa que vem de anos, e mesmo tendo passado todos
€sses anos, ainda é um tabu, um preconceito, nossa cabeca precisa evoluir muito, talvez
vendo o que esta no passado, a gente consiga respostas e melhorias para o futuro.

Pode-se relacionar esse relato ao que diz Costa (19905) ao afirmar que os/as
professores/as tém uma grande capacidade para perceber os problemas educacionais,
principalmente aqueles implicados no curriculo e no ensino. No entanto, continua a autora,
esses/as professores/as possuem limitagées no sentido de participar do encaminhamento
de solugdes, relacionadas ao fato de que nao dispdéem de recursos tedrico-conceituais
para a interpretacdo e equacéo da complexa problematica da escola na sociedade.

Na oficina de “Ocupacéao de Direitos”, os participantes criaram cartazes com base
na reflexdo sobre respeito a diversidade, com palavras, frases e desenhos. Os cartazes
foram distribuidos em diversos espagos da escola, para que todos continuem mantendo
o contato com a tematica, trazendo a tona o conhecimento adquirido e a intencéo de
qualificacdo na pratica diaria ao longo do ano letivo e para que os docentes e discentes
gue nao participaram sintam-se integrados e acolhidos.

Entre as frases produzidas pelos participantes, destacam-se algumas como:
“Ser diferente ndo é crime”; "empatia, compreensao, respeito, afeto, companheirismo e
amor”; “Igualdade de direitos e deveres”; “Infinito: filho, filha, méae, pai, sociedade, escola,
respeito, sexualidade, carinho e amor”; “O sol brilha para todos”.

Dessa forma, concorda-se com Jesus, Ramires, Unbehaum e Cavasin (2008),
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que a escola deve exercer um papel fundamental tanto na desconstrucdo de mitos e
preconceitos, como na promocao de valores democraticos de respeito ao outro.

Ao fim da intervencdo os participantes avaliaram a atividade e algumas das
consideracgdes apontam para o cumprimento do objetivo, que foi demonstrar a importancia
do respeito a todos dentro de uma perspectiva queer de convivéncia entre as diferentes
manifestacées de género.

As palavras finais da avaliacdo dos participantes foram: “eu aprendi bastante,
acredito que agora vou conseguir ajudar em sala, aprendi muitas coisas que antes
tinha davida”; “eu gostei porque tinha coisas que eu nao sabia e hoje adquiri bastante
conhecimento e isso € muito importante, porque tem gente com a cabeca fechada e € bom
que todos entendam que essa diferenca é algo normal’; “vou resumir em uma palavra:

", 6

evolucao”; “eu gostei, porque eu tinha bastante dificuldade em lidar com algumas situacoes
referentes a tematica e essa intervengcdo me trouxe muitas respostas”; “ajudou bastante,
comecgou com os professores e espero que vocé [a primeira autora] volte para fazer esse
trabalho com os alunos”; “foi o inicio de uma desconstru¢éo”; “crescimento”; “humanizar”;
“aprender a lidar com as diferencas e respeita-las”; “é o inicio, ainda tenho dificuldade
em lidar com este assunto, mas minha visao com relagédo a isso mudou e quando eu nao
consigo solucionar as questdes sobre 0 assunto procuro alguém que possa orientar no
meu lugar ou me auxiliar”.

O desenvolvimento das atividades e os resultados obtidos vai ao encontro da

afirmacao de Miskolci (2017, p. 57) de que

0 grande desafio na educacao talvez permaneca o mesmo: o de repensar 0 que
é educar, como educar e para que educar. Em uma perspectiva ndo normalizadora,
educar seria uma atividade dialégica em que as experiéncias até hoje invisibilizadas,
néo reconhecidas, ou mais comumente, violentadas, passassem a ser incorporadas no
cotidiano escolar, modificando a hierarquia entre quem educa e quem é educado e
buscando estabelecer mais simetria entre eles de forma a se passar da educacéo para
um aprendizado relacional e transformador para ambos..

51 CONSIDERACOES FINAIS

A intervencéo toda foi desenvolvida com a intencéo de eliminar preconceitos e
tornar o ambiente escolar um local mais respeitoso, onde os professores e professoras se
coloquem a ensinar e aprender com seus alunos levando em conta e respeitando todas as
diversidades. Durante o desenvolvimento das atividades nas oficinas apareceram relatos
por parte dos docentes sobre o desafio de lecionar diante da temética da sexualidade e
diversidade que deixaram claro a falta de proximidade com seus alunos e alunas e a falta
da busca de conhecimento sobre tais assuntos.

Por esse motivo, o foco principal das atividades foi levar a reflexdo aos professores
e professoras da escola, para que busquem o conhecimento necessario e estreitem lagos
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com seus alunos e alunas, no sentido que levarem a eles e elas essa reflexdo e que os
facam entender que todos tém o direito de se expressarem ou serem como S&o.
Concorda-se com Miskolci (2017, p. 63) no que ele afirma que

temos que encarar o desafio possivel de lidar com a sexualidade como algo cultural e
que influencia todos os aspectos da nossa vida em sociedade. Precisamos repensar
nossos modelos de recusa, mas também os de aceitagdo. Nesse sentido, temos que
olhar mais criticamente para as representacdes culturais com as quais vivemos, nos
divertimos e também aprendemos. Poderfamos tentar inserir ruido, inserir ddvida sobre
coisas que antes ainda eram vistas como naturais ou indiscutiveis.

A primeira autora relaciona o relato desse artigo a sua prépria experiéncia na escola,
onde sentiu a necessidade de mudanca na pratica docente dentro de uma convivéncia
respeitosa, buscando promover também esse estreitamento de lagos e partilha de
conhecimentos, a fim de conquistar um ensino de qualidade que seja usado como uma
ferramenta que desperta o respeito ao préximo.

Conclui-se reafirmando o sentimento de compreenséao e respeito que foi plantando
nos participantes, como uma “semente”, sobre a importancia de adquirir conhecimento

sobre a tematica da sexualidade e diversidade.
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RESUMO: Desde o século XIX a profissao de
professor passou por diversas transformacoes
no Brasil. O professor precisou se qualificar
continuamente para

surgimento de novas modalidades de ensino,

acompanhar o]

principalmente a Educacéo a Distancia (EaD)
e, também, novas questdes que permeiam a
escola contemporanea, como a diversidade e
a inclusdo. A formacédo de professores, na sua
grande maioria, estd sendo realizada pelas
instituicbes particulares e pela modalidade
EaD. Neste artigo, buscaremos refletir sobre
quais fatores fizeram com que o professor se
transformasse no profissional dos dias atuais,
e como ocorreu a evolucéo da profissédo desde
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seu surgimento, quais os desafios presentes
diante das novas modalidades de ensino e
do aparecimento de novas tecnologias. Essas
novas demandas fizeram com que a profissao
sofresse transformacgdes, exigindo que a
formacao de professores ocorresse, também,
de forma continuada. Para cumprir tal objetivo
foi realizada uma pesquisa bibliografica, com
analise de textos e documentos.

PALAVRAS-CHAVE:Formacaode Professores,

Profissao docente, Perfil do Professor.

CHANGES ON TEACHER’S PROFESSIONAL
PROFILE: A CONCISE HISTORY

ABSTRACT: Since the nineteenth century,
teaching career has gone through several
transformations in Brazil. Teacher was
demandedto qualify himself/herself continuously
in order to keep up with the emergence of
new teaching modalities, especially Distance
Education, and also new issues that permeate
contemporary school, such as diversity and
inclusion. The massive part of teacher’s training
is being carried out by private institutions and by
distance education. In this article, we will pursue
to reflect on what factors made teacher become
a current professional , and how has this career

evolved since its emergence, what challenges
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are present facing the new teaching modalities and the emergence of new technologies.
These recent demands have made the profession suffered transformations, requiring in this
case that teacher’s training should take place on an ongoing basis. In order to accomplish
this aim, a bibliographic research was carried out, including analysis of texts and documents.
KEYWORDS: Teacher’s Training, Teaching career, Teacher’s Profile.

11 INTRODUCAO

Ser professor € uma das profissbes mais antigas do mundo. Todas as outras
especialidades ou profissbes demandam de um ensino e orientagdao de um professor.
No Brasil a questdo do preparo de professores emerge de forma explicita apds a
independéncia, quando se cogita a organizacéo da instrucao popular. (SAVIANI, 2009).

O trabalho do professor € importante, pois é através dele que ocorre a instrugcéo da
populacéo, formando e qualificando os cidad&os para as praticas profissionais. Diante
das transformacgdes da vida moderna, o professor precisa manter-se atualizado, ndo s6
para atender as demandas do mercado de trabalho mas, também, e principalmente, por
causa do crescente aumento da producdo de conhecimentos em todas as areas. Para

isso precisa manter-se em constante formacéao profissional.

Ser professor significa, antes de tudo, ser um sujeito capaz de utilizar o seu conhecimento
€ a sua experiéncia para desenvolver-se em contextos pedagdgicos praticos
preexistentes. I1sso nos leva a visdo do professor como um intelectual, o que implicara
em maior abertura para se discutir as agdes educativas. Além disso envolve a discussao
e elaboragao de novos processos de formacéo, inclusive de se estabelecerem novas

habilidades e saberes para esse novo profissional. (FERREIRA, 2003)
Historicamente o papel e as obrigacGes dos profissionais da educacao, em regra,
permanecem a mesma. Neste artigo, buscaremos refletir sobre quais fatores fizeram
com que o professor se transformasse no profissional dos dias atuais, sem perder
sua caracteristica mais relevante, a de ser mediador do processo de aprendizagem e

construcao de conhecimento.

A responsabilidade do professor, de que as vezes ndo nos damos conta, € sempre
grande. A natureza mesma de sua pratica, eminentemente formadora, sublinha a maneira
como a realiza. Sua presenca na sala é de tal maneira exemplar que nenhum professor
ou professora escapa ao juizo que dele ou dela fazem os alunos. E o pior talvez dos
juizos é o que se expressa na “falta” de juizo. O pior juizo é o que considera o professor
uma auséncia na sala. (FREIRE, 2016)

A presenga do professor para a formagéo de novas geracdes implica na exigéncia
de uma preparacdo adequada e condizente com as demandas colocadas pela escola
contemporénea, como por exemplo a diversidade e a inclusdo, as novas tecnologias de

informacé&o e comunicacéo, entre outras.

Formacé&o de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Agcao Docente 3 Capitulo 11


https://www.thesaurus.com/browse/accomplish

2| PERFIS PROFISSIONAIS DE PROFESSORES: AS MUDANCAS NAS ULTIMAS
DECADAS

Ao longo dos anos, principalmente na década de 90, alguns pesquisadores
passaram a pesquisar sobre a formacédo docente e sobre qual o perfil do professor na
atualidade (TARDIF, NUNES, GAUTHIER). Segundo Gauthier et al. (1998), nas ultimas
duas décadas do século XX a educacéao tem sido acusada, com insisténcia e vigor, de ndo
cumprir convenientemente seu papel. Essa afirmacao atinge diretamente as instituicoes
escolares e, consequentemente, os profissionais da educacéo, que sdo considerados os
responsaveis pela crise da escola e da educacéao.

Diante das necessidades de adequacao da escola frente as transformacgdes da
sociedade, alguns pesquisadores apontam caracteristicas e perfis do professor necessario
para atender a essas demandas, como o do professor reflexivo e o professor pesquisador,
perfis esses que colocam o professor como protagonista do processo de aprendizagem.

O perfil do professor reflexivo, que enfatiza a construgcao coletiva na escola, insere-
se na tendéncia de investigacéo que valoriza a formacgao continua como desenvolvimento
profissional e institucional, conforme perspectiva desenvolvida por Fusari (1988), Novoa
(1992) e Schén (1992), considerando o professor como um profissional reflexivo. Essa
perspectiva surgiu com a necessidade de rompimento com o modelo técnico existente
no Brasil, com principios positivistas atribuidos a formacdo docente até o momento.
Segundo Pereira (2002, p. 26), nesse contexto de valorizagdo do docente como um pratico
reflexivo, “os professores tém sido vistos como um profissional que reflete, questiona e
constantemente examina sua pratica pedagogica cotidiana, a qual por sua vez nao esta
limitada ao ch&o da escola”.

J& o status de professor pesquisador surgiu com a necessidade de reconhecer o
professor como criador de saberes, desconstruindo, como demonstra Zeichner (1998),
a divisao entre pesquisas dos professores e pesquisas académicas. Os professores da
escola basica sdo capazes de refletir sobre suas praticas, formular questbes sobre os
cotidianos de suas salas de aula e buscar respostas a essas questdes, sistematizando
experiéncias e produzindo saberes. No entanto, ndo se trata apenas de dar esse status de
pesquisador aos professores da escola basica: € importante reconhecé-los também como
pesquisadores, inserindo-os em eventos cientificos nos quais possam realizar palestras,
participar de mesas-redondas e socializar seus trabalhos.

Percebe-se que o perfil do profissional da educacéo evoluiu e se transformou, isso
nao quer dizer que o perfil tradicional esteja obsoleto, muito pelo contrario, o professor
tradicional que dispunha da habilidade de ensinar recebeu como atividades adicionais
novas ferramentas para exercer seu trabalho, como também passou a ser o responsavel,
muitas vezes, em buscar respostas e solucdes diferentes ou que complementam as
respostas ja existentes. Isso se deve ao fato do aluno também ter evoluido, principalmente
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pelo surgimento de novas tecnologias que passaram a ser consideradas como fontes de
conhecimento. Desse modo o professor precisou evoluir e acompanhar o surgimento das
novas Tecnologias de Informag¢dao e Comunicacao (TIC).

31 TECNOLOGIA DE INFORMACAO E COMUNICACAO (TIC) NA EDUCACAO

No inicio do século XXI surgiram algumas discussdes acerca das possibilidades
de inovagcbes nos ambientes escolares, e isso se deu, entre outros fatores, devido ao
surgimento de midias digitais, tais como: softwares, multimidia, computadores, recursos
tecnoldgicos e a mais exaltada de todas a internet.

Os professores reaparecem, neste inicio do século XXI, como elementos insubstituiveis
ndo s6 na promocao das aprendizagens, mas também na construcédo de processos de
inclusao que respondam aos desafios da diversidade e no desenvolvimento de métodos
apropriados de utilizagdo das novas tecnologias. (NOVOA, 2009).

A globalizagcdo do mundo, as transformacgdes das organizagdes sociais e 0s avangos
tecnologicos ocorridos nos ultimos 20 anos, transformaram as formas de comunicagéo
e de relacionamento entre as pessoas com 0 mundo, isso deve-se principalmente ao

surgimento dessas novas midias e tecnologias.

A era digital abre novas possibilidades para os individuos realizarem suas acfes em
contextos distintos, com midias diferenciadas, favorecendo a constituicdo de uma teia
entre a escola e o cotidiano no qual o individuo atua, configurando novos caminhos para
ele interagir e desenvolver suas constantes compreensdes sobre o mundo e sobre a
cultura (MARTINS, 20083).

Nesse contexto, a escola esta frente a novos desafios oriundos dos avancgos
tecnoldgicos como também pelas necessidades neles embutidos. A educacédo tem-
se utilizado das TIC's tendo em vista os recursos tecnolégicos estarem presentes na
sociedade atual, sendo importante neste momento o professor incorporar tais ferramentas
nos modelos pedagdgicos praticados na escola.

O projeto “Educagdo por computadores” (Educom), no Brasil, foi implantado
pela Secretaria Especial de Informatica (SEl), com suporte do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e Financiadora de Estudos e Projetos
(FINEP), 6rgaos do Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT), e pelo Ministério da
Educacdo (MEC) em cinco centros: Universidade Federal de Pernambuco, Universidade
Federal de Minas Gerais, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Universidade Estadual
de Campinas e Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Todos esses projetos
trabalharam com escolas publicas da Educacéo Basica e desenvolveram atividades de
pesquisa e formacédo, tanto na universidade quanto nas escolas, que possibilitaram a
realizacao de diversas acdes iniciadas pelo MEC (ANDRADE, 1993; MORAES, 1997).

Na criacdo desse projeto n&o existiam professores preparados para utilizar
computadores nas salas de aulas. Com isso 0os Centros e Nucleos de Pesquisas ligados
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as Universidades do projeto Educom, no ambito de suas especialidades, passaram a
desenvolver atividades de formacao e pesquisa na area da informatica. O aprendizado
dos pesquisadores sobre 0 uso pedagdgico do computador acontecia na a¢ao, por meio
de vivéncias compartilhadas e analisadas e de estudos sobre as teorias que pudessem
subsidiar a reflexdo e o entendimento da propria acdo. Foi um momento importante para
a constituicao das equipes dos Centros e Nucleos ligados as Universidades, que atuariam
junto aos educadores na implantacéo da informatica nas escolas (VALENTE, 1999).

Outro fato presente diante desse cenario atual, € o de garantir a democratizacao de
acesso a todos, pois, muitas vezes os recursos tecnoldgicos sdo escassos ou inexistentes,
dificultando ou impedindo o professor de inserir as TIC's nas salas de aulas. Martin
Barbero (1996, p. 12) observa o seguinte:

[...] a simples introducdo dos meios e das tecnologias na escola pode ser a forma mais
enganosa de ocultar seus problemas de fundo sob a égide da modernizacé&o tecnoldégica.
O desafio € como inserir na escola um ecossistema comunicativo que contemple ao
mesmo tempo: experiéncias culturais heterogéneas, o entorno das novas tecnologias da
informacao e da comunicacéo, além de configurar o espago educacional como um lugar
onde o processo de aprendizagem conserve seu encanto.

E importante salientar que o acesso dos alunos as midias digitais ndo é novidade,
pois, grande parte da populacéo ja possui acesso a ferramentas responsaveis por difundir
as informacobes: TV, radios, videos, CD, DVD, computadores, videogames, celulares e
internet, todos dispositivos tecnoldgicos que facilitam o acesso as informacgdes. Cabera a
escola, e aos professores, decidir como empregar esses recursos de forma adequada no

curriculo escolar.

A inexisténcia ou insuficiéncia de apoio institucional para seu uso — entendido nos relatos
como a direcdo da escola, Secretarias de Estado, coordenacgdes e 6rgaos gestores das
universidades — torna-se um agravante para o professor que pretende adotar as TIC's
em sua pratica nos enfrentamentos do dia a dia escolar (SCHUHMACHER, 2014).

Desse modo, a insercédo das TIC’s pode ndo provocar mudancas significativas
no processo educacional se nao utilizadas dentro de um contexto ideal, isto €, se néao
relacionadas ao contexto sociocultural em que a escola esta inserida. Desse modo, néo
s6 o dominio das tecnologias pelo professor passa a ser indispensavel, como também o
de ser reflexivo e pesquisador, para realizar, da melhor forma possivel, a ligagao entre o
uso dessas ferramentas e 0 cumprimento do curriculo.

41 EDUCACAO A DISTANCIA (EAD) NO BRASIL

Em 1998 os cursos oferecidos na modalidade a distédncia passam por regulamentagcao
do Ministério da Educacédo e Cultura (MEC). Nesse momento o MEC estabelece os
critérios para credenciamento de instituicdes e as autorizagdes para os cursos a distancia.
Essa regulamentacéo tem como objetivo consolidar e difundir a modalidade Educacgao
a Distancia (EaD), além de corrigir as imperfeicdes percebidas, nessa modalidade de

Formacé&o de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Agcao Docente 3 Capitulo 11



ensino, até aquele momento. As principais distorcdes estavam relacionadas a formatacao
do curriculo, a definicdo de carga horéria, duragcao de curso, coordenacgao, planejamento,
acompanhamento e avaliacdo referentes ao processo de aprendizagem, projetos,
producéo cientifica, dentre outros.

Somente em 2005 o governo determinou, via o Decreto 5622, que 0s cursos
a distancia deveriam seguir as mesmas caracteristicas quanto a carga horaria dos
cursos presenciais, ficando, a partir desse momento, reconhecida a equivaléncia dos
certificados das modalidades EaD e presencial. Isto significou maior rigor das regras para
o credenciamento dos cursos da EaD, tendo como foco a elevacédo da qualidade dos
mesmos (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011, p. 100).

Algumas dificuldades surgiram ap6s a expanséo dos cursos na modalidade EaD no
Brasil, principalmente em relagéo a qualidade dos cursos ofertados, pois, com o surgimento
de muitas instituicoes particulares e o crescimento da busca pelas modalidades EaD,
muitas intituicbes passaram a se preocupar com o0 avanco de matriculas nos cursos a
distancia, deixando a qualidade dos cursos ofertados em segundo plano.

Para Gatti, Barretto e André (2011, p. 105):

O grande numero de matriculas em cursos de EaD em instituicbes privadas esta em
consonancia com a oferta que fazem nessa modalidade, deixando de oferecer cursos
de licenciatura presenciais, sobretudo os de pedagogia. Esse movimento, que é grande
e rapido, precisa ser olhado com cautela, uma vez que ha questionamentos quanto a
qualidade na oferta desses cursos e os materiais utilizados. Nao é uma politica sensata
estimular a expanséo desses cursos, ante as avaliagcdes e as duvidas levantadas por
pesquisadores. Transformar, como os dados mostram, especialmente a formagao de
professores para educacgao basica majoritariamente em formatos a distancia pode trazer
conseqUéncias para qualidade das ag¢bes pedagdgicas a serem desenvolvidas com
criancas e adolescentes nas escolas de educacéo basica.

Alguns fatores contribuiram para o crescimento dos alunos matriculados na
modalidade EaD, como a possibilidade de estudar no dia e horario mais confortavel,
reducdo das despesas com deslocamento até a instituicdo de ensino, alunos residentes
em cidades pequenas do interior que ndo eram contempladas pela modalidade presencial,
a seguranca e o conforto de estudar em sua residéncia, a possibilidade de maes e pais
estudarem e cuidarem, ao mesmo tempo, dos afazeres domésticos, e o fator principal que
€ 0 baixo custo nas mensalidades se comparadas aos cursos ofertados na modalidade
presencial. Em contrapartida, as instituicbes de ensino perceberam que, com a modalidade
EaD, o numero de alunos inscritos no curso € superior ao quantitativo suportado numa
sala de aula presencial, com um custo muito inferior, onde & possivel utilizar o mesmo
material didatico para varias turmas distintas.

Os ambientes virtuais podem configurar-se com caracteristicas que viabilizam as
atividades reflexivas e colaborativas, mas a existéncia de seus recursos por si mesma
néo garante o desenvolvimento de acdes dessa natureza. S&o os profissionais envolvidos
com o planejamento e a execugdo pedagogica do curso (coordenadores, docentes e
monitores) que dao significado para o uso dos recursos dos ambientes virtuais por meio
da criacao e recriagéo de estratégias apropriadas (PRADO, ALMEIDA, 2003, p. 81).
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Com o surgimento e a consolidacdo da modalidade EaD, outras funcbes sé&o
incorporadas ao papel do professor, constituindo um novo perfil de professor. O ser
professor, nesse contexto, passa a exigir que ele seja, também, multiplicador, facilitador,
tutor e animador. Esses termos aparecem em substituicdo ao professor. Mas, tendo em
vista que essas funcdes, na EaD, sdo exercidas por outros agentes educacionais, €
preciso considerar que essa fragmentacao do trabalho docente desencadeou um novo
perfil de professor, que ndo sera discutido neste artigo, mas que merece ser aprofundado
por pesquisadores, professores e gestores, tanto pelas implicagcées que traz para a vida e
o trabalho dos professores como para as formacgdes iniciais e continuadas.

51 EDUCACAO ESPECIAL

A constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, no Capitulo Il — Direitos
Sociais, em seu Art. 6°., prevé o direito a todos, sem distincao de qualquer natureza, a
educacéao, saude, lazer, protecéo a infancia, dentre outras garantias constitucionais. Estes
e outros direitos legais levantam questbes consideraveis quando falamos na educacéao
especial praticada no Brasil.

[...] atividades complementares envolvendo [...] opcionalmente, a educagéo de pessoas
com necessidades especiais, a educagao do campo, a educacédo indigena, a educagéo
em remanescentes de quilombos, em organizagcdes ndo governamentais, escolares e
ndo-escolares, publicas e privadas. (SAVIANI, 2008)

Aeducacao especial inicialmente surgiu como um servi¢o exclusivamente assistencial,
visando apenas o bem-estar da pessoa com deficiéncia, onde foram considerados
principalmente aspectos psicolégicos e médicos. Posteriormente chegou as instituicées
de ensino com o objetivo de inclus&o total desses alunos nas aulas do ensino regular.

Para Sassaki (1997, p. 167) inclusao social é o:

Processo pelo qual a sociedade e o portador de deficiéncia procuram adaptar-se
mutuamente, tendo em vista a equiparag¢éo de oportunidade e, consequentemente, uma
sociedade para todos (...) A incluséo significa que a sociedade deve adaptar-se as
necessidades da pessoa com deficiéncia para que esta possa desenvolver-se em todos
0s aspectos de sua vida (SASSAKI, 1997, p. 167).

Ainclusao é o acolhimento de todas as pessoas no sistema de ensino, sem excecao,
independentemente de sua cor, género, classe social, condi¢des fisicas e psicoldgicas.
Diante dessa demanda o professor precisou se qualificar para prestar um servico de
qualidade aos alunos especiais inseridos nas classes regulares.

A educacéao especial demanda de oferta de servigcos especializados, conforme aponta
Fernandes (2008, p. 30):

e Alunos surdos, que, por suas necessidades linguisticas diferenciadas, precisam
conhecer a lingua de sinais e exigem profissionais intérpretes;

e Alunos com deficiéncia visual, que necessitam de recursos técnicos, tecnolégicos e
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materiais especializados;

e Alunos com deficiéncia fisica neuro-motora, que exigem a remocéo de barreiras
arquitetdnicas, além de recursos e materiais adaptados a sua locomogéo e comunicagao;

e Alunos com deficiéncia intelectual, que demandam adaptacdes significativas no
curriculo escolar, respeitando-se seu ritmo e estilo de aprendizagem;

e Alunos com condutas tipicas de sindromes e quadros neuroldgicos, psiquiatricos
e psicoloégicos que demandam apoios intensos e continuos, além de atendimentos
terapéuticos complementares a educacéo;

¢ Alunos com altas habilidades/superdotacdo, que, devido as motivacdes e aos talentos
especificos, requerem enriquecimento, aprofundamento curricular e/ou aceleracdo de
estudos. (FERNANDES, 2008, p. 30)

H4, neste contexto, a necessidade do professor se qualificar em outras especialidades,
como por exemplo o Braile (sistema de escrita tatil utilizada por pessoas com baixa visao
ou cegas) e a Libras (Lingua Brasileira de Sinais, conjunto de formas gestuais utilizado
para a comunicacao entre deficientes auditivos e outras pessoas, sejam elas surdas ou
ouvintes). Surge, assim, mais uma habilidade exigida do professor e mais um novo perfil

desse professor necessario para a escola contemporanea.

6 | REFLEXOES FINAIS

A profissao de professor é muito antiga e vem sofrendo transformacdes ao longo
do tempo. Com o passar dos anos e o surgimento de novas atribuicdes imputadas aos
professores, devido as demandas feitas a escola contemporéanea pelas mudancgas sociais
e tecnoldgicas e pelos avangos na producdo de conhecimento, um novo (ampliado e
fragmentado) perfil de professor se constituiu.

Uma grande parte dos professores ndo estad preparada para assumir esse novo
perfil: ampliado no sentido de se constituir por um conjunto de habilidades que antes néao
eram exigidas dos professores e, ao mesmo tempo fragmentado, como no caso da EaD,
onde as tarefas do professor sédo divididas entre varios agentes educacionais. O fato de
nao estarem (ou ndo terem sido) preparados para assumir esse novo perfil gera varias
consequéncias, entre as principais podemos citar o mal-estar docente e o adoecimento
dos professores e a defasagem entre as expectativas da sociedade e dos alunos em
relacdo a escola e 0 que a escola, de fato consegue oferecer.

Nesse sentido, considerando esse novo (ampliado e fragmentado) perfil de
professor, pode-se afirmar que as formacdes, tanto a inicial como a continuidade, devem
ser repensadas e reorganizadas no sentido de preparar e subsidiar os professores na
construcao desse novo perfil.

Zabalza (2000, p. 165) afirma que convertemos “a agradavel experiéncia de aprender
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algo novo a cada dia, num principio de sobrevivéncia incontornavel”. Um principio de
sobrevivéncia para o professor contemporaneo que, para lecionar no século XXI precisa
assumir que a sociedade, a escola e os alunos sofreram (e sofrem) transformacdes a uma
velocidade mais rapida a que estdvamos acostumados, e para continuar a responder as
expectativas e necessidades da escola de hoje é necessério fazer um esforgco redobrado.

Certamente um esforco redobrado devera ser realizado, mas nao apenas por parte
do professor, embora ele seja a peca chave da Educacao. Esse novo perfil de professor
estd sendo desenhado a partir de transformacgdes oriundas de diversos ambitos (sociais,
culturais, cientificos, politicos, econémicos...) e, nesse sentido, € preciso a contribuicao
de todos, com destaque especial para as politicas educacionais, a gestéo eficiente dos
sistemas de educacao e das escolas e para as instituicoes responsaveis pelas formacdes
dos professores.
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INTRODUGCAO

A escrita de narrativas vem sendo
considerada importante para 0 processo

de formacdo dos professores como
oportunidade de ressignificacdo das praticas
educativas e reconstrucao de identidades,
revelando como os professores mobilizam
0s seus conhecimentos, valores, vivéncias
e expectativas. A pesquisa se apoia no
conceito de narrativas pedagogicas, com
base em Prado(2013), que as compreende
como escritas diversificadas dos professores
e profissionais da escola elaboradas com o
objetivo de compartilhar as reflexdes sobre
a propria experiéncia. A pesquisa se propde

a compreender as contribuicbes da escrita
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PROFESSORES

de narrativas pedagodgicas para a formagao
dos professores da educacao basica e, mais
especificamente, compreender as motivagoes
de professores que escrevem acerca de seu
cotidiano na sala de aula e os efeitos da
socializagdo dessas narrativas nos circulos de

pertencimento dos professores.

DESENVOLVIMENTO

A pesquisa prevé a analise das
obras
Prado(2013,2014,2015) e Prado, Proenca,
Serddio e Silva Filho(2017), que reunem

organizadas por Campos e

narrativas escritas por professores e
entrevistas semiestruturadas com autores
de algumas dessas escritas identificadas
como “Pipocas Pedagoégicas”. O trabalho,
em andamento, estd em fase de revisao
bibliografica, cujos resultados podem ser

apresentados sumariamente.

CONCLUSOES

Prado(2013) argumenta que as narrativas
pedagdgicas como instrumentos de reflexdo
das praticas na e da escola revelam saberes
e conhecimentos construidos a partir das
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relagdes e interacdes profissionais e sociais.

A escrita dos professores, segundo Prado, Ferreira e Fernandes(2011) torna possivel
que a acdo pedagogica seja reflexiva e fundamentada teoricamente. As narrativas
produzidas na formacéao inicial e continuadas dos professores podem dar sentido as
proprias praticas pedagdgicas e do ponto de vista da investigacao pode oferecer subsidios
para a reflexdo e intervencao dos formadores de professores(OLIVEIRA, 2011).
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RESUMO: O artigo trata de uma andlise
acerca da pertinéncia da imersao do conceito
de professor reflexivo no ambito da educacao
infantil. Para tanto, em um primeiro momento,
aprofundou-se na discussdo acerca do
referido conceito - com base em Contreras,
Pimenta e Ghedin e Charlot - e das politicas
publicas para a educacéo infantil, apontando-
se as repercussoes destas politicas a atuacao
docente. A reflex&do e a articulacéo entre estes
trés aspectos, evidenciou a legitimidade,
necessidade e relevancia da utilizagdo do
conceito de professor reflexivo na educacao

infantil, como elemento ao enfrentamento ou
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mesmo sobrevivéncia do professor diante dos
desafios profissionais, politicos e sociais aos
quais tem sido exposto, historicamente, no
Brasil.

PALAVRAS-CHAVE:
professor reflexivo; politica educacional.

Educacao infantil;

THE CONCEPT OF REFLECTIVE TEACHER
AS A POSSIBILITY OF TEACHING
PROFESSIONAL SURVIVAL IN EARLY
CHILDHOOD EDUCATION

ABSTRACT: The theme of this article is an
analysis about the propriety of the imersion of
the concept of reflective teacher in the field of
early childhood education. Therefore, in a first
step, the discussion on this concept - based on
Contreras, Pimenta and Ghedin and Charlot -
and public policies for early childhood education
is presented in a critical way, as well as the
repercussions of these policies for teaching
performance. A reflection and articulation
between these three aspects, evidenced the
legitimacy, necessity and relevance of the use
the reflective teacher concept in early childhood
education, as an element to confrontation
or ever survival of the teachers in front of the
professional, political and social challenges to
wich they have historically been exposed in
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11 INTRODUCAO

Este artigo reflete sobre a importancia e a pertinéncia do conceito de professor
reflexivo no ambito da educacéao infantil. Partimos da constatacdo de que este conceito
tem sido amplamente empregado nos ambitos do ensino fundamental, médio e superior
e tem representado um grande avanco na reflexdo sobre a formacédo de professores,
sobre a pratica docente e sobre os caminhos para a construcdao de uma educacao de
qualidade para todos. Constatamos, simultaneamente, que este conceito esta ausente
da reflexdo académica sobre a educacao infantil. Tal auséncia nos parece injustificada,
pois entendemos que este conceito diz respeito a educacao infantil tanto quanto sobre os
demais niveis educacionais.

Neste artigo, pretendemos, portanto, evidenciar a pertinéncia do uso deste conceito
na educacao infantil, através de uma reflexao sobre os problemas teéricos e praticos da
educacéo infantil, dos dilemas colocados ao professor deste nivel de ensino, assim como
por meio de um aprofundamento do préprio conceito de professor reflexivo.

2| O CONCEITO DE PROFESSOR REFLEXIVO

Para apresentar o conceito de professor critico-reflexivo, € importante explicitar a
razao de seu surgimento. Sabemos que a extensdo e a abertura da escola ndo foram
suficientes para fazer avangar mais significativamente a igualdade escolar e a promog¢ao
social dos mais pobres. Esse é um fenbmeno mundial e o Brasil ndo é excec¢édo, dado o
nivel de exclusdo social a que esses grupos sociais estdo submetidos. Muda também o
sentido social da escola.

Perrenoud (1993, p. 141) descreve as novas atribuicbes da escola dizendo que
“nao |he cabe ensinar somente a ler, escrever e contar, mas também a tolerar e a respeitar
as diferencgas, a coexistir, a raciocinar, a comunicar, a cooperar, a mudar, a agir de forma
eficaz, etc.” Essa nova situagao exige uma nova atitude dos professores, que, no entanto,
nao estao sendo adequadamente preparados para ela.

A tendéncia crescente de se “separar a concepc¢ao sobre a pratica educacional de
sua execuc¢éo, legitimando a intervencao dos especialistas e reforcando as caracteristicas
técnicas do trabalho dos professores” (NOVOA, 1992, p. 24), s6 agrava estes problemas,
do mesmo modo que a maior carga de trabalho docente, baixos salarios, turmas com
numero excessivo de alunos, e outros fatores ligados a desvalorizagdo da profisséo, a
degradacao do seu estatuto profissional e a desqualificacdo do seu trabalho.
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Diante deste quadro altamente complexo e problematico, em que os professores
se acham altamente estressados e com dificuldades para situar-se adequadamente nele,
Almeida (1999, p. 8-9) nos lembra que

Considerando entdo que o professor pensa e age em funcdo de suas ideias sobre o
conhecimento, o ensino e a sociedade, das necessidades especificas de seus alunos
e do contexto de sua escola, parece que toma-lo como um profissional reflexivo é a
concepgao mais acertada para tratar dos multiplos aspectos de sua formacéo e atuacéo,
uma vez que é seu pensamento que orienta sua acdo. Sua atividade profissional é fruto
do conhecimento gerado no contato com a prética, ou seja, depende do conhecimento
que ele elabora durante sua prépria intervencao.

Contreras (2002) nos fala de trés modelos de professores: o professor como
profissional técnico, o docente como profissional reflexivo e da evolugdo do profissional
reflexivo ao intelectual critico. Nao € o caso aqui de nos aprofundarmos nestes modelos,
mas cabe lembrar que o professor como profissional técnico nédo é apenas dominante,
como esta em muitos casos se radicalizando, como na forte tendéncia de apostilamento
de varios sistemas de ensino. Sobre o segundo modelo, aponta Contreras (2002, p. 129-
30):

A educacdo ndo pode ser determinada a partir de fora. So os proprios profissionais
do ensino que, em Ultima instancia, decidem a forma com que planejam suas aulas, por
meio dos quais as tentativas de influéncia externa s&o transformadas em préticas que
nem sempre tém muito a ver com a esséncia das mudancas pretendidas. No entanto,
ndo é apenas uma questdo de impossibilidade. E também uma questéo de conviccéo
gue se deduz dos argumentos da racionalidade pratica. Somente é possivel desenvolver
praticas que tenham as qualidades do educativo a partir da deciséo e do julgamento
autbnomo dos que responsabilizam realmente por elas, porque, em um sentido
plenamente aristotélico, o que se refere aos valores educativos n&o pode vir resolvido a
margem da pratica na qual eles s&o buscados. S6 quem pratica e s6 na pratica podem-
se realizar os valores educativos enquanto tratam de perguntar sobre seu significado.

Assim, cabe ao professor, em sua atuacgédo, realizar permanentemente a reflexao
na acao e a reflexdo sobre a acdo. Outro fato que se ressalta neste segundo modelo é a
singularidade de cada situacao educativa, que, portanto, sempre esta além de quaisquer
prescricdes prévias rigorosas.

Sobre a evolucao do profissional reflexivo ao intelectual critico, Contreras (2002)
faz amplo apanhado de pontos. Novamente, ndo é caso de se aprofundar, mas cabe
ressaltar os seguintes itens: o carater comunicativo e coletivo da reflexdo, a valorizacéo
da teoria como importante ferramenta de reflexdo, a postura critica e autocritica, um maior
compromisso moral.

Pimenta (2006) também apresenta reflexdes importantes sobre o tema, numa linha
bem semelhante a de Contreras, apresentando relevantes contribuicdes sobre a recepcao
do conceito de professor reflexivo no Brasil e a necessidade de liga-lo ao conceito de

desenvolvimento profissional. Conclui ela

A tese que defendemos é a de que a apropriagdo generalizada da perspectiva da
reflexdo, nas reformas educacionais dos governos liberais, transforma o conceito
professor reflexivo em um mero termo, expressdo de uma moda, a medida em que o
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despe de sua potencial dimenséo politico-epistemoldgica, que se traduziria em medidas
para a efetiva elevagdo do estatuto da profissionalidade docente e para a melhoria das
condicdes escolares, a semelhanca do que ocorreu em outros paises. (PIMENTA, 2006,
p. 45).

No conceito de professor reflexivo, existem limitacdes em alguns casos e também
apropriagdes indébitas, mas cabe aqui o ditado latino: “abusus non tollit usum”, ou seja,
0 abuso néo impede o0 uso. Apesar de existirem muitos que jogam a crianca com agua
do banho e usam as criticas que se devem fazer ao uso indiscriminado do conceito
para desqualificar o conceito em si, o fato é que este tem sido usado em varios ambitos
(enfermagem, contabilidade) de forma pertinente, ganhando inegavel influéncia nos
mais diversos espacos dos professores de todos os tipos. Muito surpreendentemente
€ a constatacdo de que o uso deste conceito quase nao ocorre na Educacéo Infantil e,
infelizmente, nas poucas vezes que ocorre, frequentemente é com a critica do conceito
em si, desprezando sua relevancia. Diante disso, o proposito aqui é aprofundar nesta
discussao, em um area fecunda para estudos desta natureza, que constitui a educacao
infantil.

31 A DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL: CONCEPCOES, DIMENSOES, DESAFIOS
E POSSIBILIDADES

Aatuacao do professor da educacéao infantil € pensada, conforme as politicas publicas
para esta modalidade de ensino, como atividade que visa  promover, especialmente, 0
desenvolvimento integral da crianca de 0 a 5 anos de idade. Tal desenvolvimento envolve
dimensdes distintas e complementares (envolvendo os aspectos fisico, cognitivo e
emocional) de uma crianga vista como “sujeito histérico e de direitos que, nas interacoes,
relacdo e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina” (BRASIL, 2009, p. 1).

O papel do professor, nesta concep¢ao de crianca e de acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil (2009), esta centrado em trés questbes
basicas: 1- Participar da elaboracdo do curriculo; 2- Organizar e articular experiéncias
de aprendizagem que relacionem os saberes inerentes as criancas com os saberes
produzidos socialmente (incluindo os principios éticos, politicos e estéticos); 3- Promover
e zelar por um projeto educativo orgéanico, em que o cuidar e o educar se constituam
dimensodes indissociaveis na pratica docente.

A participacdo docente coletiva na elaboracéo curricular envolve a consideracao
das caracteristicas e necessidades de desenvolvimento desta faixa etaria e o modus
operandi da comunidade escolar. Com base neste conjunto de demandas, os professores
selecionam e organizam as experiéncias de aprendizagem, corporificando, nestas
experiéncias, as dimensdes do cuidar e educar. Kishimoto (2002), reafirma a importancia
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do diagnostico da realidade escolar e articulagdo entre o cuidar e o educar na construgcéo
da proposta pedagogica coletiva, tendo em conta que é na educacéao infantil que as bases
para todo o desenvolvimento da crianga sao construidas.

O cuidar e o educar, portanto, integram as duas funcdes basicas da educacéao infantil,
concebida como espag¢o que compartilha e complementa a acao da familia. Os cuidados
fisicos, embora, aparentemente, ndo seja algo ébvio, produzem efeitos psicolégicos em
bebés e criancas. Assim, como bem aponta Winnicott (1982, p. 220), “na escola maternal
nao ha lugar para tudo quanto seja impessoal ou mecéanico, visto que, para a crianca
isso significa hostilidade ou (ainda pior) indiferenca”. Portanto, a forma como a crianca é
tocada, trocada e alimentada influencia no desenvolvimento de seu psiquismo.

De todos os ambitos que envolvem o desenvolvimento integral da crianga, o
mais obscuro € o que se refere ao desenvolvimento emocional. O professor precisa
de sensibilidade e conhecimento das necessidades emocionais das criangas, em suas
diversas faixas etarias, para que possa compreender a especificidade de sua identidade
profissional nesta modalidade de ensino. Neste contexto, conforme Winnicott (1982),
a crianga precisa ser vista como aquilo que realmente é: um ser em desenvolvimento.
Corresponde a considerar, portanto, progressoes, fixacdes, regressdes e oscilagées no
desenvolvimento infantil, envolvendo a observacédo e adequacao de praticas, conforme
as necessidades emocionais expressas em cada comportamento.

Considerando que a dindmica do desenvolvimento infantil supde uma série de
condi¢des, que envolvem aspectos essenciais dos ambientes que dividem seus cuidados,
tais como, atencdo, afeto, seguranca, estabilidade, como descreve Winnicott (1982)
na configuracdo de um ambiente “suficientemente bom”, a discrepancia ou mesmo um
trabalho unilateral da escola ou familia, ndo contribuem efetivamente aos desafios que as
criancas enfrentam.

Sobretudo nesta fase, em que a crianca amplia os contextos e espectros de relagdes
interpessoais, ao mesmo tempo em que ocorre um relativo afastamento da familia, a
relacdo entre o professor e a familia precisa estar fortalecida, para que a crianga venha
a ter confianca e tranquilidade para se vincular ao novo espaco e a este professor, se
abrindo as possibilidades que a escola a trara. Quando as relacdes entre escola e familia
séo frageis, a criangca pode permanecer por um consideravel tempo inibida em explorar
e se apropriar deste espaco, o que pode interferir em suas condicdes de aproveitamento
das experiéncias cuidadosamente planejadas pelos professores.

Uma ultima questdo, também de grande importancia e evidente nas politicas
publicas, € que as criancas passem pelo processo de escolarizagdo com a preservacao
dos direitos inerentes a infancia. Esta preocupacéo permeia a organiza¢ao do curriculo
e dos eixos norteadores das praticas pedagdgicas, de maneira a ndo haver espaco para
a violéncia, a discriminacédo, aos maus tratos, ao desrespeito, a desprotecéo, a falta
de oportunidades, a falta de autonomia: a escola € um agente de protecdo a crianca
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e a infancia e isto se traduz na metodologia de ensino, na escuta, na observagéo, no
planejamento e intervencéo do professor.

Postas as caracteristicas das criancas da educacéao infantil e especificidades de
processo educativo que demandam, passaremos aos desafios que a docéncia nesta
modalidade imp6e aos professores.

Considerando a trajetoria assistencialista das instituicdbes de educacao infantil
no Brasil, ha varias questdes que envolvem a area: 1- a desvalorizagdo deste nivel de
ensino, da profisséo, dos profissionais, de sua formacao e da proposta pedagogica para
esta modalidade; 2- um certo distanciamento entre a educacéo em creches e pré-escolas,
a partir da equivocada interpretacdo de que a creche cuida e a pré-escola educa; 3-
condi¢des de trabalho precarias, com pouco ou nenhum reconhecimento social e piso
salarial de professores incompativel com a atividade; 4- responsabilizacao integral dos
professores pela educacédo das criancas na Otica das familias, que, por sua vez, nao
possui a compreensao do real significado que o termo “educar” assume na escola e, por
fim, e mais recentemente, 5- a acusacéo, por parte de bancadas politicas, de que os
professores seriam 0s responsaveis primeiros pelas mazelas da educacéao.

Em decorréncia destes problemas mais gerais, observam-se, entre os professores,
varias dificuldades, tais como apresentam Brostolin e Oliveira (2013) e Masullo e
Coelho (2015) em suas pesquisas: 1- estabelecimento de relacdo entre teoria-pratica;
2- insuficiente ou falta de apoio da equipe pedagogica; 3- dificuldade em articular praticas
qgue envolvam o cuidar e o educar; 4- o processo de adaptagcao escolar 5- divergéncias
entre concepcdes/orientacbes de coordenadores e professores; 6- dificuldades de
relacionamento entre a equipe escolar ou entre os professores; 7- dificuldades em auxiliar
criancas com dificuldades nas relacdes interpessoais e 8- relacdes com os pais.

Diante deste quadro, verifica-se a quantidade e a complexidade de questdes que
se sobressaem quando se trata de abordar os desafios docentes na educacgéo infantil.
E o principal pano de fundo para isto é a existéncia de contradicées profundas, de base
ideologica, estrutural e politica.

A mesma escola tida como espaco a um desenvolvimento integral que permita a
crianga recursos que mais tarde serdo mobilizados a favor de uma equidade social €, ao
mesmo tempo, sucateada, desprovida de recursos materiais € humanos. Os professores,
enquanto sao atacados de diversas formas (acusacoes, reformas em planos de carreira,
aposentadorias), lutam diuturnamente contra a faléncia da educacao, em condi¢coes de
saude precarias, geradas por esta dindmica. Neste interim, pouco conseguem fazer a
favor de seus proprios direitos, enquanto classe trabalhadora.

A realidade dos cursos de formacgao de professores nao é diferente: leis e mais leis
as quais a universidade € forcada a se adequar, de forma a promover um achatamento
dos cursos e a formacado técnica, sob um discurso condizente as novas demandas
profissionais. O professor universitario - enquanto trabalha em um ritmo frenético por
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indices de produtividade arbitrarios - € bombardeado por portarias e resolu¢des que lhes
tiram direitos profissionais e aumentam suas metas de producédo a pontos inatingiveis,
ao mesmo tempo que as universidades sao arrochadas e colocadas em duvida diante da
sociedade, com perdas brutais de autonomia e recursos vitais a manutencao de servigos
de qualidade.

Estamos assistindo a um desmanche educacional em todos os niveis e o professor,
diante deste quadro cadtico, ou encontra sua devida posi¢cédo neste caos premeditado ou
sera usado na implementacao deste projeto politico. Ao professor da educacéao infantil
cabe, neste momento de duvidas, de incerteza e ao mesmo tempo de construcado de sua
identidade docente, se apropriar e compreender o momento critico pelo qual estamos

passando. Neste contexto, nunca o conceito de professor reflexivo se fez tdo necessario.

410 QUE SIGNIFICA FALAR DE PROFESSORES REFLEXIVOS NA EDUCACAO
INFANTIL?

Um primeiro aspecto a ser introduzido no contexto da discussdo do conceito de
professor reflexivo na educacédo infantil, e refere a pratica docente como momento
privilegiado a construgcado de conhecimento, algo a ser observado e explorado ainda nos
cursos de formacao de professores.

Ao analisarmos as dificuldades que se colocam aos professores de educacéo
infantil, & possivel localizar a existéncia de desafios relacionados as caracteristicas gerais
das criancas nesta faixa etéria, que exigem formas de atuacao especificas, em uma légica
em que variaveis precisam ser combinadas para que o processo educativo atenda as suas
especificidades. Portanto, esta pratica exige do professor uma capacidade de articulagao
e entrelacamento de varias dimensdes na organizacao de experiéncias de aprendizagem,
bem como de conduzir tais experiéncias.

O trabalho do professor, desta forma, ndo se esgota no planejamento detalhado
e organico ou na aula efetivamente cumprida. H4 uma série de fatores que concorrem a
execucao desse projeto, ja que as experiéncias de aprendizagem sao atravessadas por
outras situagdes que se colocam no espacgo, naquele momento. O trabalho do professor
envolve decisbes a todo instante, seja de ordem pedagogica ou de relagdes interpessoais.
Nao ha espaco para regularidades e as demandas infantis séao infinitas.

Como esta dinamica ndo pode ser prevista tampouco reproduzida durante os cursos
de formacéo, considerando ainda os desafios impostos ao professor do ponto de vista
externo a escola, o sentido maior desse trabalho é o de tomar o conceito de professor
reflexivo como central a pratica de professores da educacédo infantil, ja que conforme
Pimenta e Ghedin (2006) o trabalho docente, para responder aos constantes desafios,
exige um acurado senso critico, baseado nos fundamentos de reflexao e problematizacao
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da acgéo.

A ideia de professor reflexivo, para Pimenta e Ghedin (2006), esta fortemente
atrelada a um processo de producdo de conhecimento, desenvolvido durante a pratica
profissional, no esforco que o professor realiza para a solugcdo de problemas, partindo
da reflexdo e problematizacdo da experiéncia, isto é, “a experiéncia e a reflexdo da
experiéncia” (2006, p. 19). Tal processo envolve: 1- o questionamento; 2- a analise de
problemas por meio da reflexdo na acéo e 3- a tomada de decisdes e a¢des para resolver
os problemas. Nesta dinamica, as teorias sao utilizadas como suporte aos objetos de
reflexdao da pratica contextualizada, ja que “adotam os sujeitos de variados pontos de
vista para uma acéo contextualizada” (2006, p. 24).

O docente da educacao infantil tem como uma das primeiras fungdes, elaborar
coletivamente o curriculo, se valendo das caracteristicas da escola, do entorno e dos
objetivos cognitivos, motores, emocionais e sociais especificos a esta faixa etaria. Além
disso, precisa desenvolver uma viséo clara acerca de sua fungcao neste processo, no qual
nao deve haver uma dicotomia entre o pensar e o fazer, entre o pedagdgico e o politico,
entre a teoria e a pratica, entre a creche e a pré-escola, entre o cuidar e o educar.

Para que isto seja possivel o professor precisa compreender plenamente sua
posicao profissional e as nuances envolvidas em sua atuacéo, de forma que possa haver

um

(...) didlogo do conhecimento pessoal com a agdo. Esse conhecimento nédo € formado
apenas na experiéncia concreta do sujeito em particular, podendo ser nutrido pela
“cultura objetiva” (as teorias de educacgao, no caso), possibilitando ao professor criar
seus “esquemas” que mobiliza em suas situacdes concretas, configurando seu acervo
de experiéncia “tedrico-pratico” em constante processo de re-elaboracdo (PIMENTA e
GHEDIN, 20086, p. 26).

Assim, no que concerne aos cursos de formacéo inicial e continuada de professores,
a teoria € muito importante, ja que possibilita a compreenséo hipotética de varios cenarios,
em interagcdo dindmica com a pratica. Para além desta dimenséo individual, a acéo
orientada pelo trabalho coletivo é um fator preponderante tanto na legislacado acerca da
educacéo infantil quanto nos pressupostos que envolvem o conceito de professor reflexivo.
Aideia de professor reflexivo se relaciona, em seu aspecto coletivo, ao conceito de gestao
democratica, o que coloca em xeque limitacbes no potencial pedagodgico da escola por
conta de posturas autoritarias, persuasivas. A reflexao coletiva pode, ainda, ser uma
oportunidade para a conciliacdo de concepgdes, em um estudo mais aprofundado dos
objetos de analise no qual “os professores se apoiem e se estimulem mutuamente. Esse
compromisso tem importante valor estratégico para se criar as condicées que permitam a
mudanca institucional e social” (PIMENTA e GHEDIN, 2006, p. 26).

Na base para as discussoes coletivas, ha relevantes questdes subjetivas que podem
ser propostas aos professores como elementos de reflexdo, que aludem aos objetivos
maiores da educacédo e, sobretudo, a esséncia da profissdo docente: o ensino. Tais
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questdes, muito apropriadamente colocadas por Charlot (2006, p. 108), dizem respeito
a: “Para um professor, qual é o sentido de ir a escola todas as manhas? Qual € o sentido
de ensinar? Qual é o sentido de tentar ajudar os jovens a aprender e a compreender as
coisas? O que eu [professor] estou fazendo neste mundo?”

Charlot (2006), ainda nesta problematizacdo, vai além, sugerindo que estas
mesmas questdes sejam colocadas do ponto de vista do aluno, quais sejam: Para o
aluno, qual é o sentido de ir a escola todas as manhas? Qual é o sentido de aprender?
Qual é o sentido de aprender e a compreender as coisas? Como o0 processo de ensino e
aprendizagem é um processo de mao dupla, € muito enriquecedor que a reflexdo ocorra
a partir dos dois polos que o envolvem e se relacionam: o professor, em sua relagao
com o saber e como mediador na construgcao desse saber, e o aluno, em sua relacao
com o saber e na construcao desse saber, mediado pela agcdo do primeiro. Para o autor,
estas questdes poderiam ser trabalhadas ja nos cursos de formacéo professores, em um
processo de analise dos diferentes interesses, contextos e representacdes que fazem
parte do repertério do aluno e do professor.

E desta posicdo que podemos pensar a educacdo neste momento de crise, de
indefinicdo; a educagdo sempre estd no redemoinho econémico, disputada, cerceada,
devido ao poder que representa. A escola € um espacgo perigoso, arriscado, casos seus
processos nao sejam controlados. Seja por meios ideologicos, politicos, legislativos,
financeiros, a escola sempre € e sempre sera alvo de controle neste mundo de pluralidade
de interesses. Por isso, a reflexdo se coloca como ponto crucial a acao dos professores.

Charlot (2006) destaca, neste contexto de contrariedades em torno da docéncia, a
ideia de sobrevivéncia do professor: “(...) € sobreviver na sala de aula, na escola (...) Isto
nao € uma questao de principio, é arealidade: sobreviver psiquicamente, sobreviver na sua
especificidade profissional &, as vezes, sobreviver fisicamente” (2006, p. 105). Destaca-
se, aqui, que a ideia de sobrevivéncia “pedagdgica” também poderia ser incorporada ao
rol de Charlot, pois ao tomar suas dificuldades como objetos de reflexao, o professor tem
possiveis condicdes de “criar novas praticas muito interessantes a partir da anélise das
préprias condicdes de seu trabalho” (2006, p.105).

Este tipo de acao nao é possivel quando se tem uma formacgao baseada em um

(...) curriculo normativo, que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua aplicacéo e por
dltimo um estagio que supde a aplicacéo, pelos alunos, dos conhecimentos técnicos
e profissionais (...) o profissional assim formado, conforme a analise de Schon, ndo
consegue dar respostas as situagcdes que emergem no dia-a-dia profissional, porque
estas ultrapassam os conhecimentos elaborados pela ciéncia e as respostas técnicas
que esta poderia oferecer ainda n&do estao formuladas (PIMENTA e GHEDIN, 2006, p.
19).

Como, na educacao infantil, o professor trabalha em um contexto em que decisdes
precisam ser tomadas a todo tempo, é importante

(...) uma forte valorizac&o da pratica na formacgao dos profissionais; mas de uma pratica
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reflexiva, que lhes possibilite responder as situacdes novas, nas situacdes de incerteza
e indefinicdo. Portanto, os curriculos de formacao de profissionais deveriam propiciar o
desenvolvimento da capacidade refletir. Para isso, tomar a pratica existente (de outros
profissionais € dos proprios professores) € um bom caminho a ser percorrido desde o
infcio da formacao (PIMENTA e GHEDIN, 2006, p. 20).

Esta foi a postura profissional assumida pela equipe de James Heckman, vencedor
do Nobel em Economia em 2000. Heckman coordenou projeto envolvendo 162 criancas
desfavorecidas de uma escola de educacgao infantil no Estado de Michigan. A proposta
educacional fora estruturada em praticas, interacdes, cuidados e educacao de criancas,
assim como de orientagdo aos pais por meio de visitas, buscando uma formagao integral.
Apds 20 anos, foi verificado que as criangas participantes ndo s6 obtiveram melhores
condicOes materiais e humanas de vida, como ofereceram aos seus filhos a mesma
formacdo que tiveram: “N6s olhamos ndo para o QIl, mas para as habilidades sociais
e emocionais que o0s participantes demonstraram em etapas seguintes da vida”. (BBC
NEWS, 2019, p. 1)

Em um outro artigo, divulgado pelo Centro de Economia do desenvolvimento
Humano da Universidade de Chicago, a compreensdo da necessidade de equiparar a
relevancia e promover a articulacao entre a creche e a pré-escola, foi o primeiro passo
para alavancar a qualidade da educacdo das criangas no projeto de Heckman. Este
investimento, como afirma o proprio Heckman, nédo é algo usual: “Infortunately, many
policymakers see child care and preschool as separate issues when they should be
viewed as one, comprehensive, effective early childhood experience” (CENTER FOR
THE ECONOMICS OF HUMAN DEVELOPMENT, 2019, p. 1)

No Brasil, historicamente, como ja mencionado, houve uma sobreposi¢cao da pré-
escola a creche, bem como a fragmentacdo entre o cuidar e o educar. Se desejamos
gue nossas criancas recebam, de fato, uma educacao que prime pelo desenvolvimento
integral, as colocando em melhores condi¢cdes de atuagao social e econdmica, precisamos
superar este modelo e o conceito de professor reflexivo, sem duvida, se destaca neste

momento.

51 CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista a situacdo da educacdo em todos os niveis e, especialmente, a
busca pela construcao da identidade do professor da educacao infantil, propusemos
reflexdes em torno da pertinéncia da exploracéo do conceito de professor reflexivo nesta
modalidade de ensino. Considerando as tendéncias que a educacdo tem tomado no
Brasil historicamente, é visivel a falta de investimento e reconhecimento da educacéao
infantil e, respectivamente, dos profissionais que nela atuam bem como de sua formacéo.

1. Traducdo: “Infelizmente, muitos formuladores de politicas entendem a creche e a pré-escola como questbes separa-
das, quando devem ser vistos como uma experiéncia Unica, abrangente e efetiva da primeira infancia”.
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Este contexto gera muitos desafios e a elaboragdo de mecanismos de sobrevivéncia ao
professor & fundamental a um projeto de educagcdo emancipadora.

A educacéo da infancia é uma area que ainda demanda muitos estudos e o conceito
de professor reflexivo se mostrou muito apropriado e proficuo neste ambito, considerando
as complexas caracteristicas desta modalidade de ensino devido as necessidades e
idiossincrasias da crianca e a defesa da promocdo de uma formacao integral. Nao é
qualquer compilacéo tedrica ou de politicas publicas que dara conta de delinear justa e
efetivamente, a atuacéo do profissional da educacgao infantil. E é justamente este fato que
aponta para os limitados ou mesmo inadequados usos do conceito de professor reflexivo
em alguns trabalhos, portanto, o problema n&o esta no conceito em si, mas nas formas de
utilizacado/exploracéo deste nas mais diversas areas.

Esperamos, com este trabalho, contribuir com o debate as questdes que envolvem
a docéncia na educacgao infantil, apontando algumas possibilidades de aplicagdo do
conceito de professor reflexivo a formagao de professores e a formacéo integral da crianca,
na perspectiva da reflexdo na e pela pratica profissional. Ainda neste contexto e, como
sugestéo a trabalhos posteriores envolvendo a tematica, sugerimos que as aplicagcbes do
conceito de professor reflexivo sejam investigadas, também, na o6tica dos professores da
educacao infantil.
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RESUMO: O presente artigo discute o papel dos
Institutos Federais/IF na formac&o continuada
do professor bacharel, admitidos nessas
instituicbes para atuar no Ensino Técnico e
Tecnologico (EPT) e na poés-graduacdo Lato
e Stricto Sensu, respaldados por sua elevada
titulacdo, sem contudo, possuir a formacao
pedagdgicanecessariaaoexerciciodadocéncia.
Os IF, devido a natureza da sua criacéo, ofertam
o Ensino Técnico e Tecnoldgico (EPT) até
cursos de pos-graduacgao Lato e Stricto Sensu,
0 que demanda a admissao de profissionais
com diversificados tipos de formagéo, inclusive
aqueles oriundos de cursos de bacharelado.
Buscaremos contrastar o desenho atribuido

aos IF—ancorados pela verticalizagcdo do
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ensino e por sua estrutura pluricurricular
e multicampi—, com suas possibilidades
formativas para subsidiar a formagéao dos seus
professores, em atendimento a Resolugédo n° 2
de 1° julho de 2015, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais pra a Formacao Inicial e
para a Formagao Continuada em nivel superior.
Nesse intento, respaldando-nos em referenciais
bibliograficos que versam sobre o0 assunto, em
documentos oficiais sobre os IF e na anélise da
legislac&o pertinente.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdao Continuada,
Institutos Federais, Diretrizes Curriculares,

professor bacharel.

ABSTRACT: This article discusses the role
of the Federal Institutes/FI in the continuing
education of the professor with a Bachelor’s
degree, admitted to these institutions to act in
Technical and Technological Education (EPT),
for its acronym in Portuguese, and in the Lato
and Stricto Sensu postgraduate courses,
supported by their high degree level, without,
however, possess the necessary pedagogical
education for the exercise of teaching. Due to
the nature of their creation, the Fl offer Technical
and Technological Education (EPT) up to Lato
and Stricto Sensu postgraduate courses, which
requires the admission of professionals with
diverse types of education, including those from
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bachelor’s degrees. We will seek to contrast the design attributed to the FI - anchored by the
verticalization of teaching and by its pluricurricular and multicampi structure -, with its formative
possibilities to subsidize the education of its professors, in compliance with Resolution No.
2 of July 1, 2015, which defines the National Curricular Guidelines for Initial and Continuing
Education at a higher level. For this, supported in bibliographic references that deal with the
subject and in official documents about the Fl, in the analysis of the relevant legislation.
KEYWORDS: Continuing Education, Federal Institutes, Curricular Guidelines, professor with
a Bachelor’s degree.

INTRODUGCAO

Os Institutos Federais de Educacado, Ciéncia e Tecnologia/lF sao instituicoes
pertencentes a esfera federal de ensino que ofertam a educacéao basica e profissional,
superior, com caracteristicas pluricurriculares e multicampi, especializadas na oferta
de educacéao profissional e tecnolégica em diferentes modalidades, na perspectiva da
verticalidade do ensino, 0 que possibilita aos seus estudantes a transitoriedade por
itinerarios formativos dos cursos de formacao inicial e continuada até cursos de doutorado.
Essas instituicdes foram criadas e regulamentadas pela Lei 11.892, de 29 de dezembro de
2008, no entao governo de Luiz Inacio Lula da Silva (Lula), que propiciou a ampliacao fisica
da Rede de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnologica/REPCT e a democratizagao
da oferta de vagas para a Educacao Profissional e Tecnoldgica/EPT. Nesse sentido, os
IF se “propdem a implementar uma politica educacional de qualificacao e formacao de
profissionais”. (BRASIL, 2008, art. 2°).

Diante da estrutura fisica dos IF e da presenca de profissionais com formacéao
oriunda em cursos de bacharelado—admitidos como professores por meio de editais de
selecao especifico para provimento de cargos— e com a implementacdo da Resolugao
n° 02 de 01 de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada de
professores em ambito nacional, delineia-se possibilidades para a formag¢ao continuada
(e pedagogica!) para esses profissionais.

Nesse sentido, surgem novas perspectivas sobre a formagdo pedagdgica para
graduados, situacdo na qual se enquadra o professor bacharel, atuante nos Institutos
Federais. Esses profissionais sdo admitidos nessas instituicbes por possuirem elevado
nivel de titulacdo em cursos de mestrado e doutorado, porém a formacéo stricto sensu,
comumente, nédo lhes traz a experiéncia e/ou familiaridade da docéncia, tampouco a
formacdo pedagoégica para lecionar, sobretudo, diante das especificidades da EPT.
Para PIMENTA e ANASTASIOU (2002, p. 265), o processo de pesquisa (inerente a pos-
graduacéo) difere daquele do ensino. As autoras alertam que, o fato do professor ser um
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bom pesquisador ndo significa, necessariamente, que ele tenha exceléncia pedagogica,
ou seja, a formacéo advinda de cursos de pos-graduacéo lato e stricto sensu possibilita o
exercicio da docéncia, mas ndo garante a exceléncia profissional. A p6s-graduacédo é um
espaco propicio para o desenvolvimento das habilidades de pesquisa, 0 que muitas vezes
nao propiciam aos estudantes de pds graduacdo, as habilidades inerentes ao ensino,
haja vista que a formacao em po6s graduacao habilitam-lhes para a docéncia no ensino
superior.

Em dialogo com as Diretrizes Curriculares Nacionais pra a Formacao Inicial e para a
Formacao Continuada em nivel superior — nao contemplamos aqui a Resolu¢cédo CNE/CP
N° 2, de 20 de dezembro de 2019, pois essa resolucéo define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacéo Basica e institui a
Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacao Basica
(BNC-Formacéao), nédo por ndo considera-la relevante ao nosso estudo, mas porque o
nosso foco de discussdo esta voltado para a formacgao continuada apenas, prontamente
esbocada na Resolucao n° 2 de 1° julho de 2015—; nesse intento, buscaremos identificar
as propostas possiveis para a formacao do docente bacharel, ndo detentores da formacéao
pedagogica.

Consideramos pertinentes os estudos que possibilitem a discussao sobre a formacéao
continuada dos professores no ambito dos IF e, consequentemente, sobre a sua formacéao
pedagogica, tendo em vista que, em varios cursos de licenciatura e de capacitacao
pedagobgica dessas instituicbes ha a presenca de docentes nao licenciados lecionando
nos cursos de formacao de professores (OTRANTO, 2013), logo dever-se-a haver uma
preocupacéo institucional continua com a sua formagéo continuada.

A formacéao pedagdgica do professor bacharel para atuacao nos IF deve se alinhar
as pesquisas atualizadas, as didaticas das mais diversas areas, além da reflexdo sobre a
pratica cotidiana desse profissional, de modo a subsidiar o trabalho do docente em sala
de aula, respaldado nas politicas, agcdes e/ou programas € em elementos pedagogicos
necessarios ao processo de ensino-aprendizagem na EPT, pois “o trabalho desses
docentes é marcado pela complexidade intrinseca a EPT, somada a heterogeneidade
da educacao superior’(SILVA; MELO: 2018, p.07) , visto que além da Educacdo em
nivel basico e técnico, essa modalidade de ensino estd comumente presente nos cursos
ofertados pelos IF.

OS INSTITUTOS FEDERAIS E SUA POTENCIALIDADE NA FORMACAO INICIAL E
CONTINUADA DE PROFESSORES (INCLUSA A FORMACAO PEDAGOGICA).

Ao iniciarmos as discussdes sobre o papel dos institutos federais na formacéao
de professores e, consequentemente, na formacdo pedagdgica dos seus professores
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advindos de cursos de bacharelado, resgatamos a efusiva chamada de um artigo intitulado
“Os Institutos Federais: Uma Revolugcdo na Educacédo Profissional e Tecnologica”, onde
o0 entdo secretario de Educacao Profissional e Tecnoldgica do Ministério da Educacao,
Eliezer Pacheco, anunciava algo inédito na Educacéo Profissional e Tecnologica/EPT, ou
seja, a expansao da Rede Federal de Educacao Cientifica e Tecnoldgica, com a criagcao
dos IF Brasil afora. Assim bradava o artigo: “O Governo Federal, através do Ministério
da Educacéo (MEC), acaba de criar um modelo institucional absolutamente inovador em
termos de proposta politico-pedagogica: os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia.” (PACHECO, 2008, p.01).

Com efeito, essas instituicbes foram criadas pela Lei 1.892, de 29 de Dezembro de
2008, conforme esbocga-se no artigo 2° da referida lei, sobre o carater e a natureza de
sua criacao: “sao instituicdes de educacao superior, basica e profissional, pluricurriculares
e multicampi, especializados na oferta de educacdo profissional e tecnolégica nas
diferentes modalidades de ensino, com base na conjugag¢ao de conhecimentos técnicos
e tecnologicos (...) (BRASIL, 2008). Em fungcao do contexto, é possivel vislumbrar que a
criacdo dos IF culmina como uma politica publica, caracterizada “como uma autarquia
de regime especial de base educacional humanistico-técnico-cientifica” (BRASIL, 2010,
p.18).

A variedade de atribuigdes dos recém-criados IF configuram-lhes em instituicbes
plurais, sendo vastas as suas caracteristicas e finalidades, ao contemplar tais quais as
universidades, atividades voltadas para o ensino, pesquisa e extensao. Pacheco (2008)
ao discorrer sobre a legislacao de criacéo dos IF pontua que “(...) a questao da autonomia
surge explicitamente em relagdo a sua natureza juridica de autarquia e a prerrogativa
de criacdo e extincdo de cursos e emissao de diplomas”. (PACHECO, 2008, p. 15). A
autonomia conferida aos IF possibilitam-lhes ministrar “cursos de licenciatura, bem como
programas especiais de formacao pedagogica, com vistas na formacéao de professores
para a educacéo basica, sobretudo nas areas de ciéncias e matematica e para a educacéao
profissional.” (BRASIL, 2008). Diante de suas vastas atribuicdes, essas instituicoes
despontam com grande potencial formativo para a oferta de cursos de formacéao inicial
e continuada de professores, inclusos os cursos de formacédo pedagdgica para nao
licenciados.

Ocorre que no ambito dos IF € comum a admissao de professores bacharéis para
lecionar nos diversos cursos ofertados. O grande arcabouco que permite o ingresso de
professores bacharéis é a admissdo em areas especificas da formacéo, em niveis de
mestrado e doutorado. Esses profissionais, embora com ampla experiéncia em suas
areas especificas, encontram-se muitas vezes despreparados para exercer 0 magistério
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p.37). As autoras destacam que o processo de pesquisa
(inerente a p6s-graduacéao) difere daquele do ensino. Neste sentido, alertam que, o fato do
professor ser um bom pesquisador nao significa que ele tenha exceléncia pedagogica, ou
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seja, a formagdo em cursos de pos-graduacéo /ato e stricto sensu possibilita o exercicio
da docéncia, mas nao garante a exceléncia profissional. A pés-graduacdo é um espaco
propicio para o desenvolvimento das habilidades de pesquisa, o que muitas vezes néo
propiciam aos estudantes, as habilidades inerentes ao ensino, haja vista que a formacéao
em pos graduacgao habilita-lhes para a docéncia no ensino superior.

Uma vez possibilitado o ingresso no ambito do IF, vem a tona a necessidade de
formacé&o pedagodgica, inexistente no curriculo do professor bacharel. Diante dessa lacuna
na formacao, as instituicbes deparam com o desafio de proporcionar a esse profissional a
formacéo necesséria para que o mesmo desenvolva efetivamente a sua docéncia, pois a

atuacéo se dara em varios niveis e modalidades de ensino no ambito da instituic&o.

Por isso destacamos a importancia da formagdo pedagdgica como pré-requisito para
0 exercicio da docéncia, o que torna necessario a revisdo das formas de admissédo de
novos professores nas Universidades e nos Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e
Tecnologia. (OLIVEIRA; SILVA, 2012, p. 196).

Em um cenario em que a existéncia dos IF figuram como possibilidades de
ampliacdo da oferta de educacao profissional no pais, bem como a interiorizacdo dessa
oferta com vistas a contribuir para o desenvolvimento regional, a configuracdo dada a
essas instituicdes e, consequentemente, a formacéao de professores entram na pauta das
discussdes, pois ha que se considerar que “Rede Federal, em periodos distintos de sua
existéncia, atendeu a diferentes orientacdes de governos; em comum a centralidade do
mercado, do desenvolvimento industrial e do carater circunstancial e programatico da
EPT.” (BRASIL, 2018).

Paralsaia (2006), os critérios adotados pela cultura académica possibilitam o ingresso
na carreira docente de mestres e doutores. Segundo a autora, quando apresentado a
docéncia, esses profissionais atuam sem quaisquer experiéncias e sua atuacéo profissional
€ balizada na valorizacao dos conteudos e produc¢ao cientifica.

Os professores bacharéis esbarram na falta de iniciativas institucionais para auxilia-los
e no proéprio desconhecimento de que a formacédo docente € um processo complexo
que necessita da construcao de estratégias sistematicamente organizadas, que envolva
esforgos pessoais e institucionais concretamente desenvolvidos. (ISAIA, 2006, p. 68).

A autora anota que a formacéo do docente néo tem sido valorizada nem pela maioria
das IES, nem pelas politicas voltadas para a educacao superior. Neste sentido, aponta-
nos que, “nas politicas institucionais e/ou 6rgéos reguladores e/ou de fomento, como
MEC, a CAPES e 0 CNPq, ndo se encontram dispositivos que valorizem o aprimoramento
da docéncia” (ISAIA, 2006, p. 68).

Muitas vezes, o professor bacharel nao encontra o suporte institucional para exercer a
docéncia. Isaia (2006), anota que na maioria das vezes, o professor bacharel ndo encontra
0 apoio ao ingressar na carreira docente. Assim, os professores bacharéis esbarram na

[...] falta de iniciativas institucionais para auxilia-los e no préprio desconhecimento de
que a formacdo docente € um processo complexo que necessita da construcdo de
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estratégias sistematicamente organizadas, que envolva esforgos pessoais e institucionais
concretamente desenvolvidos. (ISAIA, 2006, p. 68).

Corroborando com essa autora, Oliveira; Silva (2012), chamam a atencéo para
o fato que muitas instituicbes ndo se ocupam em desenvolver programas e/ou acdes
pedagogicas de modo a subsidiar e capacitar o professor para o exercicio da docéncia.
“Quando o faz, as acdes sao isoladas ou nao pontuais, promovidas através de eventos,
congressos, palestras, generalizada a abordagem em diversas areas do conhecimento ou
por area de atuacéao profissional” (OLIVEIRA; SILVA, 2012, p. 198).

A RESOLUCAO N° 02 DE 01 DE JULHO DE 2015 E AS DETERMINACOES LEGAIS PARA
A FORMACAO CONTINUADA.

A lei que cria os IF, Lei 11892/2008, no seu artigo 7°, na alinea b do inciso VI e no
artigo 8°, quando trata dos objetivos dessas instituicdes, destaca que cabem-nas ministrar,
em nivel superior, cursos de Licenciatura, bem como programas especiais de formacao
pedagogica, visando a formacéo de professores para a educacgao basica.

Essa previsdo legal representa um dos fundamentos para a criacdo de politicas
institucionais de formacéao de profissionais para a atuagcédo no ambito da EPT, amparada
a posteriori, por orientacdes contidas em resolucdes, especialmente na Resolugcao CNE/
CP n° 02 de 1° de julho de 2015, que estabelece as Diretrizes Curriculares Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacao Inicial e Continuada de Profissionais do Magistério.

Mediante o proposto pela lei de sua criacéo, é possibilitado aos proprios Institutos
Federais ofertar aformacao pedagdgica para os professores bacharéis, de modo a subsidiar
a sua atuacao e o exercicio da docéncia na EPT. Além disso, é importante ressaltar que
figura como objetivos dos IF, previstos nos artigos 6° e 7°, da Lei n° 11.892/2008, a oferta
de capacitacao técnica e atualizacdo pedagdgica aos docentes das redes publicas de
ensino e ministrar cursos de pds-graduacgao stricto sensu de mestrado e doutorado.

A Resolucéo n° 02 de 01 de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacao pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacdo continuada, delineia novas perspectivas em relacdo a formacéo pedagogica
para graduados, situacédo na qual se enquadra o professor bacharel dos IF. Neste sentido,
a Resolugao propoe que

Os cursos de formagdo pedagodgica para graduados ndo licenciados, de carater
emergencial e provisorio, ofertados a portadores de diplomas de curso superior formados
em cursos relacionados a habilitagdo pretendida com sdélida base de conhecimentos na
area estudada, devem ter carga horaria minima variavel de 1.000 (mil) a 1.400 (mil
e quatrocentas) horas de efetivo trabalho académico, dependendo da equivaléncia

entre o curso de origem e a formacéo pedagogica pretendida. (BRASIL, 2008, Art.14).
Grifos nossos.
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Ao regulamentar tais cursos, o §1° da Resolucéo discorre sobre a definicdo da carga
horéria, destacando os seguintes aspectos da oferta:

| -quando o curso de formacéo pedagdgica pertencer a mesma area do curso de origem,
a carga horéria devera ter, no minimo, 1.000 (mil) horas;

[l -quando o curso de formacéo pedagdgica pertencer a uma area diferente da do curso
de origem, a carga horéaria devera ter, no minimo, 1.400 (mil e quatrocentas) horas;

[Il -a carga horaria do estagio curricular supervisionado é de 300 (trezentas) horas;

IV -devera haver 500 (quinhentas) horas dedicadas as atividades formativas referentes
ao inciso | deste paragrafo, estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e Il do
artigo 12 desta Resolugédo, conforme o projeto de curso da instituicéo;

V -deverda haver 900 (novecentas) horas dedicadas as atividades formativas referentes
ao inciso |l deste paragrafo, estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e Il do
artigo 12 desta Resolucéo, conforme o projeto de curso da instituicao;

VI -devera haver 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento
em areas especificas de interesse dos alunos, conforme nucleo definido no inciso Il do
artigo 12, consoante o projeto de curso da instituicdo; (BRASIL, 2015).

E importante destacar que existe uma intencionalidade expressa em relacdo &
formacao pedagogica na resolugéo, o que presume que, ao estabelecer uma carga horaria
minima, os conhecimentos pedagdgicos sdo reforcados pela lei, como parte necessaria
e indispensavel a formacéo.

O paréagrafo 7° da Resolugéo discorre sobre a avaliagao desses cursos, enfatizando
que “no prazo maximo de 5 (cinco) anos, o Ministério da Educacéo, em articulagdo com
os sistemas de ensino e com os foruns estaduais permanentes de apoio a formacao
docente, procedera a avaliagao do desenvolvimento dos cursos de formacao pedagdgica
para graduados, definindo prazo para sua extingdo em cada estado da federacéo.

Aresolucao apresenta as disposi¢coes que regulamenta o processo de formacgao inicial
e continuada, configurando como um importante subsidio a essa formacéo. Importante
destacarmos que em relagcdo a formacéao pedagogica, essa € mencionada em diversas
legislacdes como parte da formacgao dos professores.

Especificamente em relacao aos professores da EPT, que ndo possuem licenciatura
plena e atuam na educacao basica e/ou nos cursos superiores, ha a necessidade
de realizacdo de cursos de formacédo pedagdgica, sendo orientado as instituicbes
educacionais que promovam as condicdes necessarias para implementar os programas
de formacéo nesta area, pois os professores nao licenciados possuem uma formacao
vinculada a conhecimento especifico de uma determinada area de sua formacao, porém
nao foram contemplados com uma formacao pedagogica necessaria ao trabalho docente,
uma vez que os cursos de bacharelado e tecnologia tém objetivos distintos da formacéao

proposta pelas licenciaturas. Assim, a auséncia de conhecimentos pedagdgicos tende
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a comprometer o processo educativo, pois a pratica pedagogica torna-se um espacgo
restrito apenas para o repasse e/ou a transmissao de conhecimentos, o que Freire (2005)
combateu e denominou de “Educagao Bancéria”.

A fim de romper com essa logica no ambito da EPT, as politicas institucionais
de formacado continuada nos IF é vislumbrada como uma possibilidade para a real
transformacéo do processo de formacéo dos docentes que atuam nessa modalidade de
ensino.

Apesar das Diretrizes propostas e dos seus impasses advindos com a sua prorroga¢ao
— o Parecer CNE 7/2018 prorrogou o prazo estabelecido na Resolugcdao CNE/CP n° 1, de
9 de agosto de 2017, que alterou o artigo 22 da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de
2015, em atendimento as manifestagdes requeridas pela Secretaria de Educagcao Superior
(SESu) e da Secretaria de Educacéao Basica (SEB), do Ministério da Educacéao (MEC),
entre outros 6rgdos—, ainda sao consideradas timidas, no contexto das politicas publicas
para a formacdo de professores, a definicdo de aspectos legais e agcdes concretas em
relacdo a tematica, ao que Moura (2008) define como “um problema estrutural do sistema
educacional e da prépria sociedade brasileira” (MOURA, 2008, p.31).

Mesmo com a recente publicagcdo da resolucédo, no contexto dos IF e das politicas
de formacéao de professores, 0s aspectos legais e acdes concretas em relacédo a teméatica
precisam ainda avancar, visto que a prépria “formacao de professores para a EPT é
considerada como um desafio nacional” (MACHADO, 2011). A questdo da formacgao
pedagdgicatende a ser secundarizada ou até mesmo omitida, pois as politicas de formacéo
de professores para a EPT, conforme Costa (2012) € considerado como “um cenario
invisivel”. Para a autora, “a profissdo professor para a EPT se torna invisivel, porque néao
se considera a construcdo identitaria para essa modalidade de ensino”. (COSTA, 2012,
p.102).

Diante dos desafios e dilemas interpostos a formacédo pedagdgica do professor
bacharel, destacamos a nossa intencdo de suscitar a discussao sobre as possibilidades
para a formacao continuada do docente bacharel presentes na legislacdo educacional,
como subsidio para que os IF reflitam sobre o seu papel nessa formacéo.
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RESUMO: A rotina na educacédo infantil
tem como promocdo o desenvolvimento
do trabalho pedagdgico nas instituicbes de
Educacéo Infantil, a sua organizacédo e o
atendimento a crianca, realizando assim a
funcdo de organizar o trabalho do educador,
porém, esta rotina ndo pode se tornar vazia
e sem significado para as criancas de 0 a 5
anos. Precisa entéo ser organizada de forma
que seja atrativa e variada. Diante da teméatica
foi proposto o seguinte problema: qual o papel
da rotina pedagoégica na organizagdo do
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trabalho do professor na educagao infantil?
Logo o objetivo geral consiste em verificar o
papel da rotina pedagoégica na organizacéao
do professor na educacéo infantil. Em relagao
a metodologia, € uma pesquisa qualitativa
do tipo de natureza descritiva, exploratéria
e bibliografica. Também foram elencados os
seguintes objetivos especificos: descrever
instrumentos  utilizados

alguns pelos

docentes que contribui para organizacao
das praticas pedagdgicas nas instituicoes
infantis. Identificar a importancia do trabalho
pedagdgico na Educacado Infantil. Quanto
aos resultados deste estudo pretende-se
contribuir com os educadores a relevancia
da organizagcdo do trabalho pedagbgico, e
a analise do papel da rotina nessa etapa da
educacdo basica. E importante o educador
perceber que a rotina, além de possibilitar
a organizagdo do cotidiano, contribui para a
constituicdo de subjetividades, pois é através
dela que a crianca desde pequena aprende
sobre os rituais e habitos socioculturais da
sociedade tanto do meio familiar como das
instituicdes sociais.

PALAVRAS-CHAVE:
Educacao

Rotina pedagbgica,

infantil, Trabalho do professor,

Instrumentos.
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11 INTRODUCAO

Organizar o cotidiano escolar dos alunos na escola infantil pressupbe uma sequéncia
l6gica de atividades diarias e, também, o resultado da observagcdo do modo como as
criancas se organizam entre si em determinados espacos. Tal organizagcéao € importante
para que as ac¢des pedagdgicas sejam planejadas levando em conta as necessidades
especificas de cada faixa etaria. Portanto, arotina precisa mostrar diversidade, mas também
seguranca. Logo, o professor precisa conhecer alguns instrumentos que contribuem na
rotina. Diante desse cenario, foi disposto o seguinte problema: qual o papel da rotina
pedagobgica na organizacao do trabalho do professor na educacgao infantil? Nesse sentido
foi elaborado o objetivo geral: verificar o papel da rotina pedagdgica na organizagdo do
professor na educacéo infantil.

Corroborando com obijetivo geral, o presente artigo tem como objetivos especificos:
descrever alguns instrumentos utilizados pelos docentes que contribui para organizagao
das praticas pedagodgicas nas instituicdes infantis e identificar a importéncia do trabalho
pedagogico na Educacéao Infantil; e teve como suporte os conceitos acerca do assunto de
alguns teéricos como: ZABALZA (1998), KISHIMOTO (2002), de BASSEDAS; HUGUET E
SOLE (1999), ZANINI & LEITE (2011), dentre outros. E uma pesquisa qualitativa do tipo de
natureza descritiva, exploratoria e bibliografica que forneceram informagdes importantes

para a producao desse trabalho.

21 A ROTINA E O TRABALHO PEDAGOGICA

A rotina na educacéo infantil tem como promocédo o desenvolvimento do trabalho
pedagobgico nas instituicbes de Educacao Infantil, a sua organizacdao e o atendimento
a crianga, realizando assim a funcéo de organizar o trabalho do educador, portanto
deve exigir que seja um momento impar e rico do seu desenvolvimento. De acordo com
ZABALZA (1998, p. 158) comenta que criar uma rotina diaria € “fazer com que o tempo
seja um tempo de experiéncias ricas e interagdes positivas”.

E importante organizar o tempo para que a crianca tenha oportunidade de vivenciar
experiéncias significativas para a construcao de sua aprendizagem. Portanto os espacos
precisam ser organizados de forma que as criangcas tenham acesso aos materiais e
que se sintam em liberdade em um local prazeroso. Barbosa destaca que as rotinas
nas instituicbes de educacéao infantil exercem um papel importante na construcao das
subjetividades,

[...] as rotinas pedagodgicas da educacao infantil agem sobre a mente, as emocgdes e
o corpo das criancas e adultos. E importante que as conhecamos e saibamos como
operam, para que possamos estar atentos as questées que envolvem nossas proprias
crencas e agdes. Afinal, reconhecer limites pode ajudar a enfrenta-las. BARBOSA (2006
p. 191):
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Quando o professor se apropria de uma rotina clara e flexivel, pode exercer sua
capacidade de planejar e escolher situagcbes para as criancas vivenciarem no cotidiano
das instituicdes infantis. De acordo com ZANINI & LEITE (2011, p. 83) apontam dois tipos

de rotina:

Na rotina rotineira a aprendizagem sé ocorre na chamada hora da atividade pedagdgica,
sob o controle do educador, e a énfase esta nos aspectos fisicos do desenvolvimento da
crianca satisfazendo suas necessidades basicas de higiene e alimentacdo [...]. Nessa
rotina mais rigida, a crianca esta sempre esperando, pois esta organizada do ponto de
vista do adulto. Na rotina viva articula aspectos fisicos, cognitivos e socios afetivos da
crianca, satisfazendo suas necessidades socioculturais: interagao, linguagem.

Conforme as autoras, a rotina viva é fundamental para o ambiente infantil, pela
a maneira como as atividades, o tempo e 0 espago sdo organizados, principalmente
respeitando as necessidades socioculturais das criangas. Assim sendo, essa rotina deve
também oferecer segurancga, porém com abertura para o novo e o imprevisto. Desse modo,
a rotina bem planejada liberta os sentimentos de estresse que uma rotina desestruturada
pode causar, sendo que uma rotina rica, alegre e prazerosa proporciona um espaco para
a construcao diaria do projeto politico- pedagdgico da instituicdo de Educacgao Infantil.

Na concepcdo de BASSEDAS; HUGUET E SOLE (1999, p. 149) contemplam-se “as
rotinas como um aspecto central no processo de desenvolvimento da pessoa, sobretudo,
nos primeiros anos de vida”, uma vez que ao nascer a crianga ja se encontra inserida em
uma determinada sociedade regida por leis, normas e costumes. Em vista disso a rotina
precisa estar inserida e garantida em seu cotidiano nas instituicoes de Educacgao Infantil.
OLIVEIRA (2011, p. 110) considera que para uma rotina ser garantida é preciso:

+ Organiza-lo de forma produtiva;

« Garantir a necessaria flexibilidade;

+ Considerar as necessidades de aprendizagem dos alunos e as melhores formas
de atendé- las;

+ Dosar as atividades de expanséao e contencéo;

+ Considerar os diferentes desafios que se colocam para os alunos nos primeiros e
segundos semestres:

+ Buscar formas de organizacéo do espaco e das atividades, de maneira que favo-
recam inteng¢des produtivas entre os alunos;

+ Observar e registrar os processos de aprendizagem dos alunos e organizar as
intervencdes pedagogicas a partir dessas observacgoes;

+ Prever propostas articuladas de atividades e de tratamento dos conteudos;

+ Adequar as propostas didaticas as possibilidades reais de aprendizagens dos alu-
nos;

+ Informar aos alunos o que se pretende com as atividades, de forma que sintam
que o que fazem responde a algum tipo de objetivo e necessidade e etc.

+ O PROINFANTIL também apresenta alguns critérios para organizacao de uma ro-
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tina. Conforma a jornada do PROINFANTIL (2006, p. 26) o professor precisa estar
atento as seguintes critérios:

as idades das criancas; ao contexto social, isto é, as experiéncias anteriores das
criancas e as rotinas culturais da sua familia; As motivacdes que cada grupo apresenta;
a organizacdo geral da instituicdo e as relagdes que cada turma tem com as demais;
as ferramentas, aos conhecimentos que o (a) professor (a) e a escola acreditam serem
imprescindiveis para o desenvolvimento das criangas; a perspectiva de educar para a
globalidade e com significacdo e ndo apenas o controle e a obediéncia.

E importante que no ambiente de Educacdo Infantil sejam realizadas atividades
de rotinas e que as atividades pedagodgicas devem estar atentas para que nao sejam
restringidas do conhecimento infantil. Vale ressaltar que (ALMEIDA & SECCHI, 2007, p
65):

S6 tem sentido uma Educacéo Infantil que nao desqualifique o trabalho da crianca: que

compreenda o seu modo de ser, pensar e se desenvolver; que abra espacos para a
crianca usar, praticar, experiéncia todo o seu potencial inventivo, expressivo € curioso.

[.]

Nesse contexto o professor deve conhecer a realidade em que trabalha e refletir sobre
o melhor caminho para a organizagcao da sua rotina de forma a favorecer o aprendizado, a
autonomia, a cidadania e os valores da criangca, numa perspectiva que envolva o cuidar-
educar com a integridade fisica, psiquica, moral e intelectual.

E essencial que nas instituicées de Educacao Infantil, as situacdes sejam planejadas
intencionalmente prevendo momentos de atividades espontédneas e outras dirigidas,
com objetivos claros, que acontecam num ambiente iluminado pelos principios éticos,
politicos e estéticos dos projetos politicos pedagbgicos dessas instituicbes. Portanto o
planejamento requer do educador infantil um olhar nas diversas maneiras que as criancas
se expressam, tanto individual quanto coletivamente, a fim de perceber o que realmente
Ihes desperta interesse e assim planejar agdes para serem desenvolvidas no cotidiano da
Educacéo Infantil. De acordo com a colegcdo PROINFANTIL os elementos que compdem
as rotinas sao:

1. A chegada- Este é o momento privilegiado para o contato individual com as
criancas e com as familias. E o momento de trocar informacées importantes sobre
a crianca, de formacgéo de habitos, sequéncia e de estimular a crianga se tornar
auténoma. A crianca tem novidades.

2. Aroda de conversa- E um instrumento fundamental para a construcdo da relacdo
com o outro e de suas formas de expressao constituindo-se em momentos
propicios para as criangas ampliem seus vocabularios, contem e ougam historias
e relatos dos(as) professores(as) e amigos(as). Além de ser momento ideal para
0 estabelecimento dos combinados do dia, como a elaboracédo de um roteiro de
atividades em que todos podem participar de acordos de convivéncia coletiva.
Esse momento é um espaco de respeito as regras sociais e aos direitos e deveres
coletivos.

3. Atividades organizadas — Devem ser planejadas de forma espacada, mas podem
sequenciais. As atividades selecionadas precisam estar de acordo com objetivos e,
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quanto mais desafiantes ela for, melhor sera. As atividades precisam ter significado
tanto para as criangas como para o (a) educador (a). As atividades na instituicao
de Educacéo Infantil ndo séo feitas apenas para passar o tempo ou cumprir 0
horario.

+ Brincadeiras, faz de conta, contacao de histérias e artes, essas sao atividades in-
dispensaveis no cotidiano de uma creche, pré-escola ou escola onde haja turmas
de Educacao Infantil. Assim, para que as criangcas possam ter oportunidade de
elaborar seus sentimentos, vivéncias e desenvolvimento cognitivo e afetivo s&o
imprescindiveis que tenham garantia de brincadeiras as mais diversas possiveis.

* Recreio- Deve ter espacos e equipamentos adequados e a presenca dos adultos
pode ajudar muito no desenvolvimento de comportamentos sociais. E importante
assegurar a seguranca das criancas.

4. Brincadeira livre- E através das brincadeiras que as criancas apreendem o mundo
e conhecem a si proprias. Cabe a professora assegurar as criangcas espacgos
diferentes para evitar que sempre fagcam a mesma coisa e estimular as mesmas a
elaborar os seus pensamentos, sentimentos e explicar as suas agoes.

5. Momentos de alimentagcédo, higiene, descanso e cuidados pessoais- Esses
momentos devem ser cuidadosamente planejados, de modo que proporcionem
0 bem-estar das criangas, mas que também possam ser traduzidos em ricas
oportunidades de aprendizado.

+ Lanche- E um espaco privilegiado para a formagdo de importantes habitos de hi-
giene e saude, organizagcao, comportamentos sociais e habilidades psicomotoras.
Mas é, sobretudo um tempo privilegiado para uma interagdo adulto- crianga muito
semelhante a convivéncia familiar;

6. Despedida- Deve ser precedida de uma revisédo do dia. Portanto ajuda as criancas
a interiorizar as rotinas e a desenvolver o sentido de planejamento, previsibilidade
e estabilidade. Ajuda também no desenvolvimento da memoria e da organizagcao
de estruturas narrativas.

7. Saida- O momento da saida é o reencontro com a familia. Uma questdo importante
€ a combinacgao de horarios com os pais. As criangas precisam saber que sempre
alguém ira busca-las, que néo ficardo sozinhas.

Com o passar do tempo, a participagao das criang¢as nas decisdes sobre a organizacéao
das rotinas as quais vivéncia precisa ser ampliadas.

31 ALGUNS INSTRUMENTOS QUE CONTRIBUIEM PARA UM BOM TRABALHO
PEDAGOGICO

3.1 O Planejamento na Instituicao de Educacao Infantil

O planejamento nas instituicbes de Educacéao Infantil comeca pela construgéo coletiva
de uma concepcéao de infancia e educacgao, passa pela proposta politico- pedagogico ou
curriculo e chega finalmente as formas de organizar o ensino e as rotinas cotidianas. Uma
vez que planejar possibilita antecipar as acoes educativas, tomar decisdes conscientes.

Formacé&o de Professores: Perspectivas Tedricas e Praticas na Agcao Docente 3 Capitulo 15



E preciso que o professortenhaumolhardiferenciado nahorade planejare que perceba
a instituicdo de Educacgao Infantil como um espaco de producédo de conhecimento. Esse
olhar é fundamental para que as atividades planejadas possam oportunizar as criancas
descobertas, o encantamento, a fantasia e a apropriagcdo de novos conhecimentos. Entao,
estd claro que planejar é oferecer a cada crianga uma proposta educativa adequada,
BASSEDAS; HUGUET; SOLE (1999, p. 113) “[...] planejar é necessario nessa atividade e
em qualquer outra. Também é preciso que fique claro que o planejamento de que estamos
falando, supde, essencialmente, reflexdo sobre o que se pretende, sobre como se faz e
como se avalia;”
Assim sendo, o planejamento é uma ferramenta flexivel que permite fazer variacbes
e incorporacdes. E importante no ensino infantil exige-se da professora um dinamismo,
uma capacidade de observacado, pois nessa modalidade de educac&o, o educador
trabalha com um publico curioso e incansavel. Segundo HOFFMAN (2012, p. 43) analisa
0s componentes curriculares que se articulam para compor o planejamento do cotidiano
em educacao infantil:
a. Areas do conhecimento e/ou desenvolvimento infantil: desenvolvimento motor, co-
nhecimento l6gico-matematico, conhecimento social, conhecimento espaco-tem-

poral, linguagem e representacao (grafica, plastica, musical, corporal e outras),
desenvolvimento sécio afetivo;

b. Areas tematicas: lingua portuguesa e literatura, matematica, estudos sociais, cién-
cias, musica, danca, teatro, desenho, pintura, escultura, religidao, educacéo fisica,
informatica e outras ciéncias;

c. Atividades em educacéo infantil: ouvir, contar e representar historias; conversar
sobre fatos do cotidiano; jogar, explorar jogos e materiais diversos; observar e
cuidar de plantas e animais, cozinhar, desenhar, pintar, amassar, rasgar, recortar,
colar e modelar; cantar, dangar e brincar com instrumentos musicais; brincar de
correr, pegar, esconder; alimentar-se; fazer a higiene; organizar o material e o am-
biente; passear e visitar outros ambientes e etc.

3.2 O Ato de Avaliar na Educacao Infantil

A avaliagdo na educacéo infantil vem ganhando destaque, principalmente, a partir da
Constituicao Federal de 1988 que a tornou a primeira etapa da educacao basica, portanto
a avaliacao requer um olhar sensivel e permanente do professor para compreender as
criangas. A finalidade da avaliacdo ndo é excluir a crianga, mas exatamente o contrario,
incluir e assegurar éxito em sua trajetoria.

ALDBemseu artigo 31 apontaque: “na educacéo infantil a avaliacédo far-se-a mediante
acompanhamento e registro de seu desenvolvimento, sem o objetivo de promog¢ao, mesmo
para 0 acesso ao ensino fundamental”. Assim sendo, avaliar na educacéo infantil implica

detectar mudancas nas competéncias das criangas sendo que o professor precisa ser
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criativo e observador, bem como fazer uso da avaliagdo como um processo continuo.
Diante dessa realidade, o docente ira desenvolver seu trabalho de observacao e

registro do desenvolvimento do aluno, respeitando a individualidade, criatividade e o

tempo de cada um, sé intervindo quando necesséario. OLIVEIRA (2011, p. 262), salienta

que:
O registro das observacées realizadas é fundamental no exame de melhores caminhos
para orientar as aprendizagens das criancas. Conforme as observacdes vdo sendo
feitas e registradas, é possivel avaliar o trabalho realizado e refletir sobre o andamento,
problematizando de certos aspectos. Conhecer as preferéncias das criangas, a forma
de elas participarem nas atividades, seus parceiros prediletos para a realizagdo de
diferentes tipos de tarefas, suas narrativas podem ajudar o professor a reorganizar as
atividades de modo mais adequado a realizagdo dos propositos infantis [...].
De acordo com RECNEI coloca-se a avaliagdo na educacéo infantii como uma
ferramenta para a pratica pedagoégica do professor, pois 0 seu uso visa a ajudar esse
profissional a entender a evolucéo da aprendizagem da crianca. Portanto ha necessidade

de alguns instrumentos utilizados pelo os professores na etapa de avaliagdo como:

+  Observacgéao - € um instrumento que permite ao professor acompanhar o desenvol-
vimento da crianga no seu cotidiano, desta forma ajuda o professor na tomada de
decisdes frente a sua pratica pedagdgica;

* Registro - deve ser utilizado para comparar dados e perceber as conquistas da
crianca ao realizar determinadas atividades, e quais se encontram com dificul-
dades e assim estabelecer estratégias para auxilid-los no seu desenvolvimento.
O registro pode ser feito de diversas maneiras como: escrita, fotografias, videos,
gravacéo de audio e outros.

+ Portfélio — é o mais usado na Educacéo Infantil e visa auxiliar o professor no acom-
panhamento do desenvolvimento da crianca de forma mais metodolégica e néo
somente como mero deposito de trabalho a serem entregues aos pais ao final do
ano letivo, deve ser planejado e organizado no decorrer do ano. (DIRETRIZES
CURRICULARES DOS MUNICIPIOS DE TERESINA 2008, p.38 a 40).

3.3 Algumas Reflexdes a Respeito do Curriculo na Educacao Infantil

O curriculo no @mbito da educacao brasileira durante muito tempo era vinculado as
etapas posteriores da Educacao Infantil nas quais ha conteudos que é preciso ensinar,
pois falar em curriculo para criangcas de zero a cinco anos poderia produzir uma certa
confus@o por parte dos profissionais dessa etapa. Hoje, com um novo olhar na Educacéao
infantil o professor precisa construir o curriculo considerando a crianga como um sujeito
social e histérico que se constitui na interagdo com outros sujeitos da cultura. OLIVEIRA
(2011, p. 230), aponta que “a formulagcéo de um curriculo requer que o professor amplie
sua nocao acerca do que constitui um meio de desenvolvimento, ligando-o as praticas
cotidianas. O desenvolvimento infantil se da no conjunto das atividades que as criancas
vivem”.

Desse modo na visao de OLIVEIRA (2012), “a Educacéo Infantil ao tomar parte da
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Educacdo Béasica é chamada a refletir sobre a questédo curricular ao mesmo tempo em
que garante a especificidade da educacéo e cuidado dos bebés e criangas pequenas”.
Ela comenta ainda que o desafio da Educacao Infantil é superar uma pratica pedagogica
centrada no professor e trabalhar, sobretudo, a sensibilidade deste para fazer uma
aproximacao real da crianga, compreendendo-a do ponto de vista dela, e ndo do ponto de
vista do adulto.

Nesse viés, na etapa da educacao infantil ha uma série de saberes culturais que
devem ser conhecidos pela crianca e trabalhados, uma vez que a elaboracgao do curriculo
envolve diferentes aspectos como: utilizacdo e selecdo de material adequado; definicao
dos conteudos selecionados; a maneira de avaliar; a organizagcdo do tempo e espaco;
as rotinas de atividades como também a forma como o adulto exerce o seu papel. Outro
ponto importante é que o planejamento do curriculo depende da proposta pedagdégica que
cada instituicdo elabora para orientar sua agao dentro do seu estilo cultural proprio.

Nessa perspectiva segue alguns aspectos mais gerais que estdo contidos no curriculo
e que devem ser considerados na pratica educativa conforme BASSEDAS; HUGUET;
SOLE (1990) que sdo: a relacdo entre a professora e as criancas e a relagcdo com as
familias. Entdo, o planejamento curricular para a educacgéo infantil busca hoje romper
com a histérica tradicao de promover as perspectivas infantis sobre o olhar controlado
do adulto e, também, romper com atividades descontextualizadas que muitas vezes sao
propostas as criancas.

3.4 A crianca, Educacao Infantil e o ato de Brincar: Trilogia necessaria para promocao

da vida

Para as criangas, a brincadeira € uma forma privilegiada de interacdo com outros
sujeitos, adulta e criancas e com 0s objetos e a natureza a sua volta. Brincando, elas
se apropriam criativamente de formas da ac&o social tipicamente humana e de praticas
sociais especificas e assim aprendem sobre si mesmos e sobre 0 mundo em que vivem.

E preciso entdo explicar que o professor deve acompanhar a crianca nas suas
brincadeiras. Em seus estudos KISHIMOTO (2002) destacou os eixos norteadores da
pratica docente que séo a interacédo e a brincadeira e aponta as seguintes interacdes no
brincar:

As interacfes (relacGes) entre a Instituicdo, a familia e a crianca: essas interacdes
possibilitam o conhecimento e a inclusdo da cultura popular que inclui os brinquedos e
brincadeiras que a crianga conhece no projeto pedagdgico; Interagdo com o brinquedo e
material: € essencial para conhecimento do mundo dos objetos. A diversidade de formas,
texturas, cores, tamanho, espessura, cheiros, e outras especificidades dos objetos séo
importantes para a crianca compreender esse mundo; Interacdo com a professora: o
brincar interativo com a professora é essencial para o conhecimento do mundo social
e para dar maior rigueza, complexidade e qualidade as brincadeiras; Interacdo com as
criangas: o brincar com outras crian¢as garante a produgéo, conservacgao e recriagado do
repertorio ludico infantil. Essa modalidade de cultura é conhecida como cultura infantil
ou cultura ludica; A interagéo entre crianga e o ambiente: a organizagdo do ambiente
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facilita ou dificulta a realizagdo das brincadeiras e das interagdes entre as criancas € 0
adulto. O ambiente fisico reflete as concepgdes que a instituicdo assume para educar a
crianga (p. 2-3).
Outro fator importante no ato de brincar é o jogo, pois proporciona beneficios
indiscutiveis no desenvolvimento e no crescimento da crianga. Através do jogo, ela explora

0 meio, as pessoas e 0s objetos que a rodeiam, aprende a coordenar as suas acgoes.

4| METODOLOGIA

A pesquisa delinear para uma investigacao de natureza qualitativa, de cunho
descritiva/exploratéria, de carater bibliografico e estudo de caso, tendo com intuito de
obter as informacdes acerca dos dados coletados no periodo de 2019 em uma instituicao
de educacao infantil na capital de Teresina- PI, foi utilizada a aplicacédo de um questionério,
com duas professoras do Nivel Il em conformidade com os objetivos especificos elencados
na presente pesquisa. Em relacéo a observacéo sistematica segundo Ribeiro (2003 p.23)
“utiliza -se de instrumentos para coleta de dados ou fendmenos observados e realiza-se
em condicdo controladas, para responder a propositos preestabelecidos”. Ja a entrevista
semiestruturada segundo Gil (2008, p.109) “mais especificamente, é uma forma de dialogo
assimétrico, em que um das partes busca coletar dados e outra se apresenta como fonte
de informac&o”. Para Lakatos e Marconi (2009), a pesquisa qualitativa, preocupa-se
em analisar e interpretar os aspectos mais profundos, detalhando a complexidade do

comportamento humano.

51 ANALISE DOS DADOS

5.1 Quando questionado em relacao a importancia da rotina pedagégica:

A pesquisa mostra que a professora “A” considera relevante e sempre segue a
rotina orientada pela coordenagao/gestédo; ja a professora “B” considera relevante e
quase sempre segue a rotina proposta e acordada pela coordenacéo e gestédo, porém foi
observado que nem sempre essas profissionais se atém ao que fora planejado na rotina.
Logo, o planejamento da rotina é mais do que ser um papel preenchido € uma atitude que
envolve todas as acgdes e situacdes do educador.

5.2 Resultado quanto a pergunta quais as estratégias pedagogicas que fazem parte da
sua rotina, isto é, do seu fazer pedagdgico. A investigacao apontou que:
Ainvestigacao arrolou que 100% dos sujeitos da pesquisa utilizam como estratégias

pedagogicas a rotina. As professoras demonstram que a rotina € um elemento importante
da Educacéo Infantil, vez que proporciona sentimentos de estabilidade e seguranca
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a crianca, pois a rotina € encarregada pela organizagdo e cumprimento das metas no
cotidiano da instituigao objetivando o desenvolvimento integral da crianca.

5.3 Quanto pergunta como a professora utiliza o ludico na sala de aula da educacao

infantil.

Ainvestigacao identifica que: no tocante a forma como as professoras utilizam o ludico
na sala de aula, a pesquisa salienta que a professora “A’ o utiliza como uma ferramenta
somente no horario do recreio, conforme a rotina preestabelecida e a professora “B”
trabalha com o ludico como uma ferramenta no seu cotidiano e ndo somente no horario
preestabelecido pela a instituicdo. Logo os alunos necessitam vivenciem a ludicidade
em todos os momentos, pois o brincar possui caracteristicas cognitivas, desenvolvendo
fantasia, imaginacédo, generalizacdo, abstracdo e criatividade, onde a crianca vivera
situacdes que permita que ela tire conclusdes, suas diversidades e as diversas fontes de
aprendizagem.

Segundo OLIVEIRA (2011, p.164) “A brincadeira favorece o equilibrio afetivo da
crianga e contribui para o processo de apropriagcao de signos sociais”.

6 1| RESULTADO QUANTO A PERGUNTA DE QUE FORMA COSTUMA AVALIAR OS
ALUNOS NA INSTITUICAO DE ENSINO NA EDUCACAO INFANTIL.

A investigacdo destaca que 100% das professoras da amostra afirmam que
costumam avaliar os seus alunos através da observacao, do registro e da sondagem diaria
e seguem as Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina. Segundo o Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil Brasil (1998), em seu livro de introducéo, o
item “Observacéo, registro e avaliacao formativa”, traz uma visdo da avaliacao: “[...] um
conjunto de acdes que auxiliam o professor a refletir sobre as condi¢coes de aprendizagens
oferecidas e ajustar a sua pratica as necessidades colocadas pela crianca”. Ou seja, ndo
ha a menor vinculagdo com a questao classificatéria, punitiva ou ainda promocional, que

erroneamente sdo vinculadas a avaliacéo.

6.4 Resultado quanto a questionamento de como acontece o planejamento na
instituicao de ensino infantil.

A investigacdo apontar que: a investigacdo foi unanime, apontando que 100%
das investigadas realizam o planejamento mensalmente juntamente com a pedagoga,

bem como que, as mesmas trabalham nas instituicbes de ensino com temas geradores
orientados pela Secretaria Municipal.
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7 | CONSIDERACOES FINAIS

O emprego de praticas pedagdgicas que revelem um olhar sobre a crianga como
um ser histérico, social e cultural. Ainda é muito pouco vivenciado, muitos professores
ainda tém a viséo equivocada de que a Educacéao Infantil ndo passa de uma etapa que
ndo oferece contribuicbes efetivas para a continuidade da vida escolar das criangas
ao ingressarem no Ensino Fundamental. Assim sendo, € de suma importéncia que o
professor passe a se valer da rotina como uma ferramenta que possibilita a crianca: o
desenvolvimento de multiplas linguagens e o exercicio da produgcdo e da cultura. Além
disso, o0 professor precisa entender que a rotina assegura organizacao de seu trabalho,
permitindo, assim, que a crianga se orientar no tempo e no espacgo. Isso ocorre porque
a rotina se apresenta como um instrumento que permite ao educando estruturar sua
autonomia, a sua independéncia e a sua socializacdo. A vista disso, é possivel constatar
a importancia de o professor organizar e pensar em instrumentos que contribuiam
adequadamente para uma organizacéo do trabalho pedagdgico.
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RESUMO: Este artigo & fruto de estudos
realizados em um curso de especializagdo
em docéncia na educacgao superior e tem por
objetivo analisar a organizagéo curricular dos
cursos de Especializacdo em Docéncia na
Educacédo Superior ofertados por instituicoes
do municipio de Londrina/PR. Caracteriza-se
como uma analise documental e configura-
se como uma pesquisa de abordagem
mista, em que a abordagem qualitativa tem
primazia. Compuseram o corpus de analise
0s cursos ofertados por oito instituicdes tanto
na modalidade presencial como a distancia.
Os dados apontam que ha certa coeréncia

na organizagdo curricular das instituicoes
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analisadas, tendo em vista que pudemos
agrupar as disciplinas ofertadas em nove
grandes grupos. Além da similaridade das
organizacOes curriculares percebeu-se que 0s
referidos cursos fornecem subsidios teoricos
para o0 exercicio do magistério no ensino
superior, pautado em aspectos cientificos,
porém indicam também a auséncia de formacgéo
por atividades praticas.
PALAVRAS-CHAVE:

Superior. Organizagao Curricular.

Docéncia. Educacéao

CURRICULAR ORGANIZATION
AND TEACHING: AN ANALYSIS OF
SPECIALIZATION COURSES IN TEACHING
IN HIGHER EDUCATION

ABSTRACT: This article is the result of studies
carried out in a specialization course in teaching
in higher education and aims to analyze the
curricular organization of the Specialization
courses in Teaching in Higher Education offered
by institutions in the city of Londrina / PR. It is
characterized as a documentary analysis and
is configured as a mixed approach research,
in which the qualitative approach takes
precedence. The corpus of analysis comprised
the courses offered by eight institutions both

in classroom and in distance. The data show
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that there is a certain coherence in the curricular organization of the analyzed institutions,
considering that we were able to group the subjects offered in eight large groups. In addition
to the similarity of curricular organizations, from their analysis, we could observe that the
referred courses provide theoretical subsidies for the exercise of teaching in higher education,
based on scientific aspects, but also indicate the absence of training for practical activities.
KEYWORDS: Teaching. College education. Curricular Organization.

11 INTRODUCAO

Arealidade com a qual nos deparamos apresenta um mundo globalizado, sofisticado,
em que a tecnologia se faz fortemente presente. Nesse contexto, o publico escolar é
outro, diferente daquele de anos atras e, consequentemente, as necessidades culturais e
sociais também sao outras. Diante disso, pensar a educagao implica considerar inumeros
aspectos que venham a surgir no decorrer do processo. Visando orientar os caminhos,
temos a organizacdo curricular, parte integrante do curriculo, como uma importante
ferramenta das praticas pedagogicas.

Preliminarmente, é preciso considerar que paraalémdatransmissédo do conhecimento,
a escola é responsavel pela produgcdo do mesmo, destarte, antes de pensarmos a
organizagao curricular precisamos entender o curriculo como um todo, o qual envolve
diversos aspectos concomitantemente e que se encontram interligados.

Nesse sentido, este trabalho é fruto de estudos e discussodes realizados na disciplina
de Curriculo e Organizacao do Processo de Ensino, pertencente ao curso de Especializagao
em Docéncia na Educacéao Superior de uma universidade publica localizada no interior do
estado do Parana. Perante a leitura de textos e debates feitos em sala de aula, surgiu a
necessidade de pensar a organizagao curricular dos cursos de formacgao para professores
do ensino superior em nivel de especializacédo, bem como, suas implicacdes. Diante disso,
questionamentos nos surgiram e pediram resposta para a seguinte problematizacdo: Como
se encontram organizadas as organizagoes curriculares dos cursos de especializacdo em
docéncia na educacao superior das instituicdes/universidades de ensino superior?

Buscando respostas para tal pergunta, a presente pesquisa objetiva analisar a
organizagao curricular dos cursos de especializagdo em docéncia na educagéo superior,
ofertados por instituicdes do municipio de Londrina/PR, bem como identificar o numero de
instituicdes que oferecem tal especializacdo e como se encontram dispostas.

2 | REFERENCIAL TEORICO

As preocupacgdes com o curriculo surgiram por volta do ano de 1920, de modo mais
intenso nos Estados Unidos, ligadas aos processos de industrializacéo e massificacédo da
escolarizacdo. Acomunidade escolar—administradores, professores e estudantes —aceitou
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este instrumento considerando-o um meio de especificagcdo de objetivos, procedimentos
e métodos para se chegar a resultados que poderiam ser aferidos. Entretanto, por sua
relevancia dentro do contexto escolar, passou a ser objeto de estudos e transformou-se
em um campo profissional, fazendo com que sua concepc¢éo fosse se transformando em
conformidade com os padrdes correntes na sociedade (HORNBURG; SILVA, 2007).

Na contemporaneidade, ao discutir o curriculo, faz-se necessario refletir sobre:

[...] que objetivo se pretende atingir, 0 que ensinar, por que ensinar, para quem Sao
0s objetivos, quem possui o melhor acesso as formas legitimas de conhecimento,
que processos incidem e modificam as decisbes até que se chegue a pratica, como
se transmite a cultura escolar, como 0s conteludos podem ser inter-relacionados, com
quais recursos/materiais metodolégicos, como organizar os grupos de trabalho, o tempo
€ 0 espaco, como saber 0 sucesso ou ndo e as consequéncias sobre esse sucesso da
avaliacéo dominante,,e de que maneira é possivel modificar a pratica escolar relacionada
aos temas (SACRISTAN, 2000 apud GOMES; VIEIRA, 2009, p. 3226) (grifos do autor).
Portanto, o curriculo funciona como um condutor do processo de ensino-
aprendizagem, uma forma de organizacgao da instituicao escolar. Conforme Saviani (2008,
p. 16), “[...] curriculo é o conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola”,
isto €, um meio em que sdo propostos os caminhos e as orientagcdes para a pratica. Nao
h& como se pensar em uma instituicdo de ensino formal sem falar de curriculo, na medida
em que considera o contexto e as consequéncias do processo de formagé&o humana.
Nesse sentido, o processo de escolha dos conhecimentos a serem integrados ao
curriculo tem de se tomar por base aquilo que de fato é necessario ao ser humano. E
imprescindivel considerar que por meio do processo de transmissédo dos conteudos das
diferentes areas do conhecimento, o aluno possa aprofundar sua compreensao acerca da
realidade da qual faz parte, assegurando a viséo de totalidade do particular e do universal.
Frente a isso, um componente essencial ao curriculo é a organizacgao curricular que,
de acordo com Saviani (2010, p. 32), em seus variados niveis e modalidades de ensino
“devera tomar como referéncia a forma de organizacao da sociedade atual, assegurando
sua plena compreenséao por parte de todos os educandos”. Sendo assim, a selecao dos
conteudos tem de significar os conhecimentos historicamente produzidos e acumulados
pela humanidade, conduzindo o aluno a pensa-los, interpreta-los e trazé-los para sua
realidade, de modo a compreender e agir ativamente sobre a mesma.
Nesse cenario, a organizagdo curricular envolve a sele¢cdo, sequéncia e dosagem
de conteudos organizados em disciplinas e seus consecutivos programas, atividades e
avaliacOes a serem trabalhados no processo educativo. Mais especificamente:

A organizagéao curricular consiste, portanto, no conjunto de atividades desenvolvidas pela
escola, na distribuicdo das disciplinas/areas de estudo (as matérias, ou componentes
curriculares), por série, grau, nivel, modalidade de ensino e respectiva carga-horaria
— aquilo que se convencionou chamar de “grade curricular”. Compreende também os
programas, que dispdem 0s conteudos basicos de cada componente e as indicacdes
metodoldgicas para seu desenvolvimento. Por conseguinte, a organizac&o curricular
supBe a organizacéo do trabalho pedagogico (Saviani, 2002, p. 2).
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Sendo assim, a partir de uma organizacéo curricular bem definida e distribuida, é
preciso impulsionar os alunos a representarem mentalmente os objetivos reais, aquilo
que se refere ao conhecimento do mundo real (ciéncia), da valorizacao (ética) e da
simbolizacéo (arte) na producéo de ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes
e habilidades.

31 CAMINHOS DA PESQUISA

Como nesse estudo, debrugamo-nos sobre a organizagdo curricular dos cursos
de especializacdo em docéncia do ensino superior, caracterizando-o como uma analise
documental, na medida em que se considera como documentos todo material escrito que
possa ser utilizado como fonte de informacdo (LUDKE; ANDRE, 1986). De acordo com
Lidke e André (1986), este tipo de analise tem por finalidade identificar as informacdées
factuais nos documentos, 0s quais se constituem como uma fonte rica e estavel, pois,
persiste ao longo do tempo, podendo ser consultados diversas vezes e servir de base
para variados estudos.

Assim, a presente pesquisa se configura por uma abordagem mista, que conforme
Creswell (2010) trata-se de um procedimento de coleta, analise e combinacéo das técnicas
quantitativas e qualitativas, possibilitando melhores possibilidades analiticas. Entretanto,
neste estudo, a abordagem qualitativa tem primazia.

No que se referem aos aspectos quantitativos temos o levantamento do numero de
instituicdes que ofertam o curso de Especializacdo em Docéncia na Educag¢ao Superior
e a classificagdo por meio de porcentagem das organizagdes curriculares. Ja a pesquisa
qualitativa refere-se a andlise dos dados pelo referencial tedrico proveniente do campo
educacional.

O ponto de partida foi verificar junto ao site do e-MEC — uma plataforma do Ministério
da Educacao que disponibiliza as instituicbes de educacao superior no Brasil e seus
respectivos cursos cadastrados — as instituicbes que ofertam o curso de Especializagéo
em Docéncia da Educagao Superior. Dado a extensédo do trabalho foi definido como
universo de pesquisa 0 municipio de Londrina/PR.

Apéds o levantamento de tais instituicoes e seus cursos, buscou-se a grade curricular
de cada um deles. Foram identificadas onze instituicbes que ofertam o referido curso,
sendo que trés delas possuem a mesma mantenedora e séo ofertados na modalidade de
educacao a distancia (EaD), tendo a mesma carga horaria, proposta curricular e corpo
docente, por esse motivo duas foram excluidas da pesquisa. Destarte, este estudo contou
com nove instituicdes, sendo que os dados foram colhidos diretamente no site de cada
uma delas, tabulados e analisados no programa Excel 2010. Por fim, foram realizadas
analises e apontamentos acerca das grades curriculares agrupadas por grandes areas.
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41 A ORGANIZACAO CURRICULAR E O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Antes da analise de dados propriamente dita € necessario trazer a discusséo
guestdes que permearam a pesquisa. Na maior parte dos sites analisados neste trabalho
se identificou como objetivo do curso de docéncia na educacao superior a formacao de
um profissional com conhecimento tedrico e pratico para o exercicio do magistério a nivel
superior. Todavia, como salienta Lourenco, Lima e Narciso (2013, p. 02):

A formacdo do professor universitario tem sido entendida, por forca da tradicdo e
ratificada pela legislagdo, como atinente aos saberes do conteddo de ensino. Espera-
se gue o professor seja, cada vez mais, um especialista em determinada area, tendo-
se apropriado, por meio da pés-graduacéo stricto sensu, do conhecimento legitimado
academicamente no seu campo cientifico.

Pela citacao observa-se que, preferencialmente, € solicitado ao aspirante a docéncia
superior formacao em nivel stricto sensu, isto €, em nivel de mestrado e/ou doutorado,
enquanto que os cursos de especializagcdes sé&o considerados cursos de nivel lato
sensu. O artigo 66 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996),
baliza a formacgéo para o exercicio da docéncia na educagado superior, ao afirmar que “a
preparacao para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pés-graduacéo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”. Como é possivel perceber,
a utilizagcdo do termo “prioritariamente” ndo restringe a formacéo a nivel de mestrado
e/ou doutorado tornando, dessa maneira, possivel o ingresso na carreira por meio de
especializacbes. Dessa forma o objetivo apontado pelas instituicdes de ensino superior
para o curso de especializacdo de docéncia da educacédo superior encontra respaldos
legais para existir.

Dos cursos identificados na primeira etapa da pesquisa, 77,8% sao ofertados na
modalidade EaD e 22,2% na modalidade presencial, sendo que 88,8% deles sdo oferecidos
por instituicées privadas e 11,1% por uma universidade publica.

A maior parte dos cursos tem duracao de doze meses, totalizando 44,4% da amostra.
22,2% das instituicbes ndo informam a duracédo do curso em suas paginas na internet.
Uma instituicdo, o equivalente a 11,1% da amostra, afirma que o curso pode ser realizado
entre 6 a doze meses. Outra instituicdo pontua que o curso tem duracao de dezoito meses,
sendo que o aluno tem dois meses ap0s o término das aulas para entregar a monografia
de conclusao de curso, perfazendo também 11,1% da amostra. Nos cursos presenciais
uma das instituicdes oferta uma carga horaria semanal de quatro horas e a outra de oito
horas.

Partindo do pressuposto de que nosso objetivo é analisar as organizagdes curriculares
dos cursos de especializagdao em docéncia na educacgao superior, as disciplinas foram
divididas em nove grupos a partir do nome de cada uma, bem como, das informacdes
disponiveis nas ementas (quando disponiveis), a saber: avaliacdo, didatica/metodologia
de ensino, historia do ensino superior, inclusdo, metodologia cientifica, novas tecnologias
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aplicadas ao ensino, planejamento, psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem e
trabalho de concluséo de curso. Nesse ponto a pesquisa sofreu uma alteragcdo no nimero
de instituicbes analisadas, pois uma delas n&o disponibiliza os dados de sua grade na
internet, portanto o niumero que compdem a analise estatistica do universo de pesquisa é
de oito instituicoes.

Duas disciplinas aparecem incluidas na grade de todos os cursos pesquisados:
psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem e metodologia cientifica.

A amalgama entre educacéo e psicologia data de antes mesmo desta ultima enquanto
ciéncia no Brasil. A Psicologia surgiu como um ramo especifico do conhecimento por meio
da Lei 4.119, de 27 de agosto de 1962, todavia, segundo Cairo (2013) os conhecimentos
advindos da Psicologia ja eram difundidos na area de educacdo desde pelo menos a
década de 1920.

Vale destacar que algumas instituicdes ofertam a disciplina de desenvolvimento
humano. O desenvolvimento humano é um ramo do conhecimento multidisciplinar, ou seja,
€ abordado por vérias ciéncias como a Psicologia, Medicina, Biologia, etc. Na psicologia
o desenvolvimento é visto como a area que busca estudar o desenvolvimento global do
homem — fisico-motor, afetivo-emocional, intelectual e social em todas as suas fases, isto
€, do nascimento até a velhice (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2001).

Enquanto a psicologia do desenvolvimento se preocupa em estudar como se da o
desenvolvimento humano, a psicologia da educacgao preocupa-se em responder questdes
como: 0 que € aprendizagem? Como a aprendizagem ocorre? Quais os limites da
aprendizagem? etc. (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2001).

Dessa maneira, 0os cursos de especializagcdo em docéncia da educacgao superior, ao
colocarem os discentes em contato com os conteudos provenientes da Psicologia, buscam
subvencionar um conhecimento, minimo que seja, de como o ser humano funciona, com
énfase para o seu processo de aprendizagem. Alinhavado com os conhecimentos advindos
da didatica o futuro professor da educacao superior pode potencializar o processo de
ensino-aprendizagem podendo ser esse apresentado como o motivo da oferta de tal
disciplina em 100% das instituicbes pesquisadas.

Como mencionado anteriormente, outra disciplina que apareceu no quadro de oferta
de todas as instituicbes pesquisadas foi metodologia cientifica. A disciplina de metodologia
cientifica busca fornecer conhecimentos aos discentes de como elaborar um trabalho de
cunho cientifico (LAKATOS; MARCONI, 1991).

Como néo foi possivel ter acesso as ementas dos cursos analisados néo se pode
ter certeza do motivo pela oferta de tal disciplina, todavia, ao analisar a organizacao
curricular das instituicobes em questao observamos que mais da metade oferece uma
disciplina voltada a escrita de uma monografia ou artigo — os dados referentes a disciplina
de TCC (trabalho de curso) serao discorridos em outro momento nesse texto. Podemos,
portanto, partir da premissa de que a disciplina de metodologia cientifica é ofertada para
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fornecer subsidios teéricos para a elaboracéo da monografia ou artigo ao final do curso.
Reiteramos, entretanto, que sem uma analise pormenorizada das ementas nenhum
apontamento conclusivo pode ser feito.

Dasinstituicbes que compéem aamostra, 87,5% ofertam algumadisciplinarelacionada
a didatica em geral ou a andragogia. A oferta de tal disciplina se faz necessaria, uma vez
gque em todas as instituicées participantes da pesquisa para pleitear uma vaga no curso
a exigéncia é que o participante possua um diploma de ensino superior devidamente
reconhecido. Sendo assim podem cursar a especializacdo alunos provenientes de cursos
de licenciatura ou de bacharelado.

Os alunos provenientes de cursos de licenciatura tiveram contato com os aspectos
relativos ao ensino e aprendizagem em suas respectivas areas de formacéo, uma vez
que, como afirma a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996) em

seu artigo 62:

A formacgao de docentes para atuar na educacéo baésica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e institutos superiores de
educacao, admitida, como formac&o minima para o exercicio do magistério na educagéao
infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio
na modalidade normal.

Enquanto os cursos de licenciatura formam professores, os cursos de bacharelado
formam profissionais para os mais variados campos do conhecimento como o Direito, a
Psicologia, a Medicina, etc. Consequentemente, o conhecimento acerca dos aspectos
metodologicos e didaticos do processo de ensino-aprendizagem sao apresentados
a esses alunos, possivelmente, pela primeira vez nos cursos de especializacdes para
docéncia do ensino superior.

Abrimos um paréntese em relagdo ao termo andragonia que ndo é tao difundido
quanto o termo pedagogia. Se, originalmente, o termo pedagogia referia-se a ciéncia que
estuda a educacao de criangcas a andragogia toma como objeto de estudo a educacao

adulta. Os objetivos da andragogia para Amorim e Aleva (2011, n.p.) sao:

O processo de ensino e aprendizagem, do ponto de vista andragoégico, procura tirar
0 méximo proveito das caracteristicas peculiares dos adultos, para que os resultados
deste processo culminem numa aprendizagem mais facil, profunda e criativa que leve
em consideracdo as experiéncias dos educandos e seja relevante para as praticas
cotidianas.

As informacgdes acima suscitadas demonstram a importancia da aproximacao dos
alunos de cursos de especializacdo em docéncia da educacao superior de conceitos
relativos a didatica, pois a mesma fornece subsidios a uma pratica educativa pautada em
preceitos tedricos e técnicos.

Disciplinas relacionadas a avaliacédo tiveram a mesma porcentagem que didatica:
87,5% das instituicdes oferecem alguma disciplina ligada a avaliagcdo. O conhecimento

tedrico e pratico acerca da avaliagao se faz necessario em todos os niveis da educacéo.
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Para Garcia (2009), a educacéo superior tem atuacéo direta na sociedade uma vez que
influencia os mais diversos campos, nesse cenario “destacamos aimporténcia de investigar
e repensar a avaliacao da aprendizagem na educacgao superior” (GARCIA, 2009, p. 203).

Ao propor disciplinas que tratem da avaliacéo as instituicbes devem romper com o
paradigma muito arraigado no imaginario coletivo da mesma como sinénimo de prova.
Prova nao é avaliacdo, mas sim uma ferramenta de avaliacdo. Para Hadji (1994 apud
OLIVEIRA; SANTOS, 2005) a avaliagcéo possui trés objetivos: averiguar se o aluno tem um
bom conhecimento para aprendizagem de um novo conteudo, tem papel de diagnéstico
a fim de melhorar o processo de planejamento e a terceira € a fungcéo de prognéstico que
busca orientar o aluno nos melhores caminhos que deve seguir para se aprimorar.

De acordo com Oliveira e Santos (2005), o principal papel da avaliagdo no ensino
superior € o de fornecer subsidios para que o aluno alcance autonomia uma vez que o
papel da universidade é formar profissionais capacitados para exercer suas profissées.

Quanto a importéncia da avaliacdo as autoras acrescentam:

A avaliacdo da aprendizagem merece um lugar de destaque, visto tratar-se de uma
pratica indispensavel, especialmente, no nivel superior, no qual se espera dominio de
conteldo e de préaticas profissionais necessarias a quem pretende ingressar no mercado
de trabalho (OLIVEIRA; SANTOS, 2005, p. 39).

Partindo da citagcdo, podemos perceber que a avaliagcdo no ensino superior € de
suma importancia e o docente universitario deve compreender esse fenbmeno além
da figura padréo da prova. As colocagdes anteriores podem se apresentar como uma
justificativa para o numero expressivo de instituicdes que oferecem disciplinas voltadas
para a avaliacao.

Disciplinas da area do planejamento séo ofertadas por 75% das instituicbes da
amostra. O planejamento pode ser considerado como o processo de diagnostico,
planejamento, execucédo e avaliacdo (VILELA; KATO; MELO, 2014). E considerado o
primeiro passo no processo de ensino-aprendizagem, pois antes de adentrar em uma sala
de aula o professor deve ter delimitado de forma clara e concisa o que busca com suas
aulas, como ira expor o contetudo a seus alunos e como procedera com a avaliacao.

E importante frisar que o planejamento ndo é um fendmeno estatico e que 0 mesmo
deve ser retomado ao longo do processo de ensino-aprendizagem. Vilela, Kato e Melo
(2014, p. 02) agregam:

Sabe-se que para que ocorra 0 processo de ensino-aprendizagem é necessario que
docentes planejem as aulas e posteriormente retomem 0s objetivos iniciais. Nesse viés,
néo basta apenas que o sujeito desenvolva o planejamento de forma criteriosa e criativa.
Requer ainda, que este seja realizado em uma perspectiva de constante avaliagéo,

para possiveis alterac8es ou readaptacdes excluindo a possibilidades de uma atividade
estagnada, que engesse a pratica docente.

Sendo assim, a pratica docente comeca muito antes de o professor entrar na sala

de aula e este, enquanto sujeito ativo do processo de ensino e aprendizagem, tem de
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ter ciéncia quanto a isto. Ao fornecer tais subsidios aqueles que almejam ingressar no
magistério superior, os cursos de especializacdo em docéncia da educacédo superior
contribuem para uma pratica docente pautada na reflexdo evitando que aqueles que
desconhecem tal face do processo de ensino-aprendizagem aprendam pela perspectiva
do acerto e erro.

Pouco mais da metade das instituicbes pesquisadas, 62,5%, oferecem alguma
matéria voltada para a inclusdo na educacéo superior. A compreensdo dessa disciplina
exige um levantamento historico acerca das deficiéncias e a busca da incluséo o que foge
ao escopo desse artigo, portanto, nos ateremos aos dados mais recentes, em especial a
realidade brasileira.

No Brasil, as primeiras escolas voltadas para a educacao especial surgiram na
década de 1950, mas somente na década de 70 é que alunos deficientes passaram a ser
admitidos em salas de aula regular. Esse periodo ficou conhecido como integracionista,
pois defendia a insercdo do aluno deficiente em uma sala regular, mas cabia a ele se
adequar a escola. Ja nas décadas de 80 e 90 aparecem as primeiras propostas de inclusao
de alunos com deficiéncia. O paradigma da inclusdo pressupde que a escola se adeque
ao aluno e nao o contrario (SANTOS, 2002).

Obviamente essas politicas educacionais da educacao basica reverberaram na
educacao superior, pois na atualidade um novo publico pode adentrar aos portbes da
universidade (THOMA, 2006). Sendo assim, ao ofertar disciplinas voltadas a inclusao
as instituicbes de ensino superior estdo contribuindo para a formacao de profissionais
qualificados para lidar com esse novo publico.

Disciplinas relacionadas as novas tecnologias no ensino foram identificadas no
curriculo de 62,5% da amostra pesquisada. As tecnologias sempre fizeram parte do
processo de ensino-aprendizagem. Sobre a origem etimolégica do termo tecnologia,
Veraszto et. al. (2008, p. 62) afirma: “A palavra tecnologia provém de uma jung¢do do
termo tecno, do grego techné, que é saber fazer, e logia, do grego logus, razéo. Portanto,
tecnologia significa a raz&o do saber fazer”. Pela definicdo pode-se observar uma relagéo
intrinseca entre tecnologias e técnicas, sendo a ultima um produto da primeira.

Nos ultimos anos algumas tecnologias ganharam destaque nas salas de aula, em
especial, aquelas relacionadas a informatica. Assim sendo, espera-se que um docente
universitario seja capaz de incluir tais tecnologias em suas aulas. Mainart e Santos (2010,
n.p.) acrescentam:

A incorporacéo das inovacoes tecnoldgicas s6 tem sentido se contribuir para a melhoria
da qualidade do ensino. A simples presenc¢a de novas tecnologias na escola n&o é, por
si s, garantia de maior qualidade na educacgéo, pois a aparente modernidade pode
mascarar um ensino tradicional baseado na recep¢do e na memorizagdo de informagdes.

A vista disso, o que justificaria a inclusdo de uma disciplina voltada para as novas
tecnologias em um curso que se propde capacitar individuos para a docéncia superior €
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subsidiar uma pratica docente que possa se valer das vantagens das novas tecnologias.

Histéria da educacéao superior é ofertada por 62,5% das instituicbes da amostra. O
objetivo deste trabalho nao é se aprofundar em questdes concernentes a historiografia, ou
seja, a area que estuda a descricao da historia, mas para compreender o motivo da oferta
de uma disciplina que aborda a Historia € preciso ponderar sobre alguns fenbmenos que
séo objeto de reflexdo da historiografia.

Para a historiografia e historiadores, o papel da Historia € muito maior do que apenas
indicar fatos, datas e nomes do passado. Sua importancia reside no fato de fornecer
conhecimentos e reflexdes para que a humanidade compreenda o seu presente enquanto
a confluéncia de eventos que ocorrem ao longo do tempo (GOODWIN, 2010). Isto posto,
ao ofertar um curso sobre a histéria do ensino superior as instituicdes buscam fornecer
conhecimentos sobre a evolugcédo dessa modalidade do ensino e a raz&o pela qual ela se
configura como tal na atualidade.

O ultimo item que a pesquisa identificou que permeia os curriculos dos cursos de
especializacdo em docéncia do ensino superior € o trabalho de conclusao de curso, que
assim como a inclusé@o e as novas tecnologias perfaz 62,5% da amostra.

Acerca da importancia dos trabalhos de conclusao de curso, doravante TCC, Pereira
e Silva (2011, p. 02) apontam que entre os objetivos podem ser elencados como:

Prepara o aluno para a pesquisa, desenvolve 0 seu senso critico, direciona para a
interdisciplinaridade, aumenta a sua capacidade de anélise € proporciona uma insercao
mais confiante no mercado de trabalho, quando estes elementos chaves sao priorizados.

Anteriormente foi afirmado que uma das atribuicbes do professor universitario é
a pesquisa, dessa forma, ao elaborar um TCC o discente se aproxima do universo da
pesquisa. Logo, a incluséo de tal disciplina na grade curricular do curso de especializacao
de docéncia da educacao superior € extremamente valida.

Uma disciplina voltada para a elaboracdo de um TCC, monografia ou artigo esta
atrelada a disciplina de metodologia cientifica, como afirmamos anteriormente, sem
deixarmos de lado que para elaborar tal trabalho é necessario que o aluno recorra a
conhecimentos adquiridos ao longo do seu processo de formacédo, nesse caso, da

especializacao.

51 CONSIDERACOES FINAIS

Ao desenvolvermos este estudo, reconhecemos o curriculo como o cerne de todo o
processo pedagdgico de uma instituicdo, um meio em que sao propostos os caminhos e
as orientacdes para a pratica. Nao ha como se pensar em educacgao, e neste caso inclui-
se a educacao superior, sem falar de curriculo, na medida em que considera o contexto
e as consequéncias do processo de formagao humana, pois trata-se de um elo entre a

sociedade e a escola, o sujeito e a cultura, o ensino e aprendizagem.
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Por conseguinte, a organizagdo curricular enquanto elemento constituinte do
curriculo deve ser pensada e elaborada considerando a visdo de mundo, de sociedade e
de educacgao que se defende, de modo que se possa perceber o que as praticas educativas
tém reproduzido, produzido, transmitido ou construido.

Como foi possivel verificar durante a anélise e discusséo, o titulo de especialista
confere a seu portador o direito de acesso a carreira docente superior. Mesmo que a
especializacéo possa abrir as portas da universidade para futuros docentes alguns pontos
devem ser levados em consideracdo. Em primeiro lugar € preciso pensar a funcéo do
ensino superior. Sabe-se que a Universidade no Brasil se pauta no tripé ensino, pesquisa
e extensdo e que os maiores produtores de pesquisa sdo 0s cursos de mestrado e
doutorado. Dessa forma poderia se questionar se um docente que possua apenas um
curso de especializacao estaria devidamente preparado para conduzir pesquisas.

Outro ponto a ser levado em conta é a propria proposta dos cursos de especializagcao
em docéncia na educacao superior. Nessa pesquisa foi possivel verificar que a maioria
dos cursos elenca como objetivo geral da especializacédo a capacitacédo a nivel teédrico e
pratico para exercicio da docéncia no nivel superior. Realmente boa parte das disciplinas,
que compdem as grades curriculares dos cursos oferecem, pelo menos na teoria, suporte
tedrico para uma pratica de qualidade, todavia um ponto falho & exatamente o da pratica.
Ao tomar-se a educagcédo como uma praxis, isto €, a justaposicédo entre teoria e pratica
tem-se que, por conseguinte, pressupor que ao ofertar formacgéo para futuros professores
tanto a teoria quanto a pratica devem ser abordadas e nenhum dos cursos oferece uma

disciplina voltada para a pratica ficando somente no campo teorico.
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RESUMO: O intuito da experiéncia apresentada
€ demonstrar a importancia de desenvolver
aclOes praticas em sala de aula, principalmente
na educacdo profissional, que retratem o
ambiente de trabalho e que visem estimular os
alunos e integra-los na pratica de questdes que
envolvam a Gestao de Pessoas, disciplina na
qual a experiéncia foi proposta. O objetivo deste
foi desenvolver uma dindmica de Recrutamento
e Selecédo tendo como publico-alvo os alunos
do ensino médio, integrado ao Eixo Tecnologico
de Gestdao e Negdcios, do curso Técnico em
Administrac&o do Instituto Federal Fluminense
Campus Santo Anténio de Padua. Aimportancia
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do mesmo se da pelo fato de traduzir de
forma pratica os conhecimentos de Gestao
de Pessoas trabalhados em sala de aula. Seu
desenvolvimento, contou com a participacao
de servidores (técnicos administrativos e
professores) e 20 alunos do referido campus,
os dados foram coletados em quatro encontros
de duas horas cada. Os resultados retrataram
um cenario em que a interacdo demonstrou
avancos significativos na pratica educacional.
Concluiu-se ser relevante oportunizar aos
alunos vivéncias profissionais, a partir de acoes
presentes no curriculo do curso, e a significancia
da Gestao de Pessoas na carreira dos Técnicos
em Administracéo.

PALAVRAS-CHAVE: Préaticas em sala de aula.

Recursos Humanos. Institutos Federais.

HUMAN RESOURCES PRACTICE:
RECRUITMENT DYNAMICS AND
SELECTION IN THE CLASSROOM

ABSTRACT: The purpose of the experience
presented is to demonstrate the importance of
developing practical actions in the classroom,
especially in professional education, that portray
the work environment and aimed at stimulating
students and integrating them into the practice
of issues that people management, a discipline
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in which the experience was proposed. The objective of this was to develop a recruitment
and selection dynamic with high school students as a target audience, integrated to the
Technological Management and Business Axis, of the Technical Course in Administration of
the Fluminense Federal Institute Campus Santo Antdnio of Padua. The importance of the
same is the fact of translating in a practical way the knowledge of People Management worked
in the classroom. Its development, with the participation of servers (administrative technicians
and teachers) and 20 students from that campus, the data were collected in four meetings
of two hours each. The results portrayed a scenario in which the interaction demonstrated
significant advances in educational practice. It was concluded that it is relevant to provide
students with professional experiences, based on actions present in the course curriculum,
and the significance of People Management in the career of Management Technicians.
KEYWORDS: Practices in the classroom. Human Resources. Federal Institutes.

11 INTRODUCAO

As pessoas sao imprescindiveis para a sobrevivéncia das organizacodes, desta forma,
mostra-se indispensavel a Gestdo de Pessoas, capaz de recrutar e selecionar de forma
a atender a necessidade destas. O presente trabalho tem como tema a pratica de um
processo de Recrutamento e Selecdo em forma de dindmica em sala de aula, realizando
um processo detalhado, capaz de trazer a realidade do mercado de trabalho para alunos
do ensino médio do curso Técnico em Administracdo do Instituto Federal Fluminense
Campus Santo Anténio de Padua.

Nesta perspectiva, construiram-se pontos que nortearam este trabalho: i) As relacdes
de trabalho estdo cada vez mais distantes da vida académica do aluno, o que fazer de
forma a tornar esta realidade menos prejudicial? ii) Qual deve ser o comportamento, o que
os alunos podem encontrar na organizagcdo e em que podem colaborar para o sucesso
das mesmas? iii) A importéncia de um bom feedback e a definicao de conceitos simples e
que norteiam a vida profissional do aluno.

Quando se fala em processos de recrutamento e selecao é possivel mensurar que
algumas empresas esperam apresentar um diferencial na escolha do melhor profissional
para o trabalho a ser executado, sendo possivel ressaltar a importancia da cooperacao
para o alcance dos objetivos propostos. Dai a relevancia de se trabalhar durante o curso,
assuntos de Gestao de Pessoas que preparem os alunos para um processo dinamico e
competitivo.

Os processos de recrutamento e selecdo constituem um procedimento que
movimentam os funcionarios de modo a determinar um conjunto de pessoal no que se
refere a dimenséao e especificidade exigida (MILKOVICH; BOUDREAU, 2000).

E possivel perceber uma diferenca entre recrutamento e selecdo de pessoal, em
que o recrutamento trata de um sistema de informagdes com o objetivo de aproximar
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candidatos qualificados, entre os quais € possivel selecionar posteriores funcionarios da
organizagao. Ja o processo de selec¢do implica selecionar a pessoa mais adequada para
0 cargo, ou seja, entre os candidatos recrutados, dos mais apropriados aos cargos que
existem, com a finalidade de conservar ou alargar, tanto a produtividade quanto os efeitos
(RIBEIRO, 2005).

O mercado de trabalho € capaz de exercer influéncia direta sobre o recrutamento,
ainda que ao realizar um recrutamento interno, havera influencia do mercado de trabalho,
pois a vaga deixada em aberta de alguma maneira deveréa ser reposta por um candidato
externo (LIMONGI-FRANCA; ARELLANO, 2002).

O crescente reconhecimento da importancia do capital humano dentro das
organizagdes insere um novo contexto para “gestéo de pessoas”, por passar a reconhecé-
las como pessoas de fato, possuindo caracteristicas complexas, diversificadas e que
precisam ser geridas. A gestdo de pessoas passa a ser uma responsabilidade para
todas as areas, uma vez que estdo presentes em toda a organizacéo e ndo em um setor
especifico (MARRAS, 2010).

A educacado centrada no aluno tem, dentre outras propostas, a aprendizagem
baseada em problemas e solugbes. Este conceito € de grande importancia no ensino,
principalmente, em areas como Gestao e Neg6cios, em que se torna necessario vivenciar
problemas para gerar as solu¢des adequadas.

E fundamental incluir na formagéo continuada de professores, principalmente os
docentes dos cursos técnicos, a discussao sobre curriculo contextualizado, integrado a
realidade. Segundo os autores Berticelli e Telles (2017, p. 274): “A realidade deve fazer
parte da construcao do curriculo, pois é a partir do conhecimento das necessidades social,
econdmica, politica e cultural de cada espaco que conseguimos melhorar a situagao das
pessoas que nele vivem.”.

Assim, € fundamental que, na constru¢cdo de um projeto pedagdgico de curso, por
exemplo, os docentes e equipe técnico-pedagdgica tenham em mente que curriculo €
um local de tomada de decisbes que podem interferir, definitivamente, na formacéo do
estudante. Corroborando com esta analise, tem-se, novamente, Berticelli e Telles (2017,
p.275):

E, porém, inescapavel entender o curriculo como campo de tomadas de decis&o politicas;
porgquanto, € no curriculo que se tomam as decisfes sobre 0 que se inclui e 0 que se

exclui, a quem se exclui e a quem se inclui, nem mesmo importando muito as bases
filosodficas e tedricas em que se firma este ou aquele curriculo escolar.
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2| METODOLOGIA

2.1 Materiais

Na primeira rodada, apresentacao individual, utilizou-se cartolina de cores
variadas e canetas, para desenharem algo que os ajudasse durante a apresentacao.
Para segunda, disponibilizou-se folha padrdo com perfil profissional exigido, barbantes,
cartolinas, canetas, blocos de anotacgdes, cola e tesoura. Os grupos tiveram liberdade
para escolherem seus materiais. Na terceira, foi utilizado questionario semiestruturado e

para finalizagdo da dinamica, questionario sobre a percepcao dos participantes.
2.2 Métodos

O trabalho em questéo trata-se de um estudo de caso em uma Instituicdo Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia. A amostra consistiu em 20 alunos do terceiro ano do
curso Técnico em Administracdo, de um total de 21 alunos, tendo assim uma amostra
que representa aproximadamente 95% da populagdo. O processo de Recrutamento e
Selecéao teve duracao de quatro encontros de duas horas cada, totalizando oito horas da
simulacao. Todos os processos foram classificatorios, de forma que nenhum aluno ficasse
ocioso durante o tempo de realizacédo das atividades propostas.

A primeira rodada consistiu de uma apresentacdo da empresa ficticia “ADM
Solugbes”, posterior a um café da manhéa de interacéo entre os participantes, e também
uma apresentacao individual. Os alunos tiveram 20 minutos para pensar na apresentacao
e a mesma devia ter no maximo dois minutos e receberam um kit de material para
desenharem qualquer coisa que os ajudasse durante a apresentacéo.

Na segunda rodada, os participantes foram divididos em grupos de quatro membros
cada, totalizando cinco grupos. No primeiro instante eles tinham que desenvolver uma
dindmica juntos, no segundo eles precisavam escolher um participante, que n&o fosse
do seu grupo, para a contratacdo. Cada grupo recebeu a caracteristica de um perfil de
profissional para que pudessem tomar a decisdao, mas quando faltavam dois minutos para
anunciarem a decisao a ser tomada, os grupos foram misturados novamente e ganharam
mais 10 minutos para anunciarem o participante contratado por eles.

A terceira rodada foi composta por uma entrevista individual, com a professora
da disciplina, em que pontos basicos foram levados em consideragdo, tais como:
disponibilidade para viagens, defeitos e qualidades percebidas por eles e o porqué a
“ADM Solucbes” deveria contrata-los, momento em que tiveram a oportunidade de se
defenderem.

Na quarta e Ultima rodada os participantes passaram por uma entrevista em dupla,
realizada por servidores do campus. Foram abordadas questdes como: que animal vocé

seria e por qué? Cite cinco caracteristicas que justifica sua contracéo pela empresa.
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Apés a finalizacdo das rodadas, os participantes receberam um feedback de todas
as etapas de forma individual, logo depois foram todos reunidos em uma sala e os nomes
dos trés contratados foram revelados. Estes receberam o conceito maximo da disciplina
de Gestdo de Pessoas no trimestre em que foi oferecida esta dinamica.

Por ultimo, foi realizada uma pesquisa, a fim de obter o grau de aproveitamento e
satisfacao dos participantes em relacdo ao método oferecido.

31 RESULTADOS E DISCUSSAO

Durante as aulas das disciplinas do eixo Gestao e Negocios — curso Técnico em
Administracao integrado ao Ensino Médio no IFFluminense, em que os temas abordados
eram Liderancga, Motivagao e Recrutamento e Sele¢ao, foram realizadas, como estratégia
de ensino, rodadas de atividades praticas utilizando dindmica em sala de aula.

O objetivo principal da dindmica proposta foi proporcionar o aprendizado mais ludico,
permitindo que os estudantes participantes se envolvessem em uma experiéncia concreta,
e apos isso, refletissem sobre a experiéncia ao pratica-la.

Ao iniciar as rodadas do processo de Recrutamento e Selecéo, primeiro houve a
chamada para o processo e a turma do terceiro ano do curso Técnico em Administragao
foi escolhida para participar. Inicialmente as diretrizes foram passadas, sobre a empresa
ficticia, que o prémio seria 0 conceito maximo na disciplina de Gestdo de Pessoas no
primeiro trimestre (periodo de realizagcdo da simulagéo) e que deveriam se portar como se
estivessem em uma empresa e com o objetivo de serem contratados.

Foi oferecido um café da manha em que comecgaram a ser observados pontos como
cooperacao, proatividade e comunicacéo. A primeira rodada foi marcada por uma grande
ansiedade por parte dos alunos participantes. Fizeram entdo, a primeira apresentacao
e falaram sobre viagens, familia e futuro profissional, o que os fez refletir sobre pontos
que ainda ndo tinham parado para pensar. A pequena apresentacdao mudou a postura
dos alunos, que comecgaram a levar o processo de forma mais “adulta” e profissional, 10
alunos se destacaram.

No segundo encontro, os participantes ja chegaram totalmente comprometidos com
0 processo e ao serem divididos, teve-se a preocupac¢do de ndo os deixar proOximos aos
grupos comumente formados em sala. Depois de 30 minutos de planejamento e analise,
tinham que decidir pela contratacdo de um participante que néo fosse do seu grupo atual,
baseados apenas em um perfil que foi disponibilizado e na apresentacéo individual. E
para espanto de todos, ao faltar apenas dois minutos para o término foram misturados
novamente, formando outros grupos e a decisédo ainda precisava ser tomada, desta vez
ganharam mais 10 minutos. O problema enfrentado: alguns escolhidos agora eram do
mesmo grupo, nao dava mais para ser aquele o contratado.

Cada grupo, ap6s o tempo oferecido, fez a divulgacéo do resultado interno do grupo,
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assim como a justificativa da contratacdo. Foram avisados ainda que no proximo encontro
seria uma entrevista individual junto a professora da disciplina Gestao de Pessoas. Nesta,
ficaram cinco minutos cada participante, em que foram abordados pontos delicados como
defeitos e qualidades, 10% dos participantes ndo conseguiram identificar pelo menos
um destes pontos. E ao defenderem a contratacdo, apenas 20% conseguiram expor a
questao profissional.

Ja no ultimo encontro, contando com uma entrevista em dupla, foram convidados
servidores do campus em questéo (professor da area técnica e técnico administrativo)
gue receberam um conjunto de perguntas a serem respondidas pelos participantes em um
tempo maximo de 10 minutos para a dupla.

Os que optaram pelo animal Ledo, falaram sobre a lideranga e o que os motivam
para serem cada vez mais competitivos. Ja os que escolheram a formiga, foi no sentido de
cooperacao e contribuicdo para quaisquer atividades que forem solicitadas pela empresa.

Nesta etapa, o que pode ser percebido também foi a postura de cada participante,
a seguranca ao oferecer as informacdes e a disponibilidade para estarem sempre se
atualizando. Desta forma, a professora da disciplina, junto com os demais servidores
que colaboraram no processo, decidiram pela contratacao de 3 dos participantes, estes
receberam o conceito maximo na disciplina e o anuncio foi realizado na frente de toda a
turma. O feedback individual dos demais foi realizado em uma sala, de forma individual.

Em relacdo ao grau de aproveitamento, todos os participantes, pontuaram sobre a
importancia no processo para o seu desenvolvimento pessoal e profissional, assim como

a satisfagdo em ter conseguido participar.

41 CONSIDERACOES FINAIS

A utilizacdo de dindmica, jogos e outras estratégias de ensino-aprendizagem
ludicas e centradas no aluno podem proporcionar uma aprendizagem significativa, um
aprendizado com sentido, em que o estudante compreenda a utilizacdo de conteudos
profissionalizantes e a sua aplicacdo pratica. Neste trabalho, apresentou-se a utilizacéao
da dindmica como ferramenta de aprendizagem para apoio ao ensino de contetdos do
eixo Gestao e Negoécios.

E importante ressaltar que além dos aspectos didaticos enfatizados durante o
processo, mais especificamente na disciplina Gestao de Pessoas, assim como os aspectos
relacionados ao ambiente de trabalho, ha de se considerar, sobretudo, os aspectos
humanos que inumeras vezes sdo esquecidos.

Os alunos foram participativos e comprometidos durante todo o processo e desta
forma foram parabenizados e tiveram oportunidade de reflexdo: sem respeito, cooperagao
e engajamento, por exemplo, ndo seria possivel o éxito na dindmica proposta, que poderia
inclusive tender ao fracasso.
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A respeito da pratica para o ensino-aprendizagem, raros trabalhos os abordam,
sendo que na maioria das vezes, a indisciplina e a falta de motivacado dos alunos séao
caracterizadas por um ensino extremamente macgante, da falta de preparo ou, até mesmo,
da falta de motivagcdo dos préprios professores. Por isso é urgente uma formagdo de
professores que envolva a discussao sobre o quao importante é o curriculo. Sobre essa
questao, pontuam Berticelli e Telles (2017, p.276): “Na elaboracdao de um curriculo, em
consequéncia, ha de se pensar muito, pois este tera influéncia sobre a construgcéo de
identidade dos mais diferentes sujeitos.”

E possivel finalizar destacando o quanto a Gestdo de Pessoas, quando bem
contextualizada, pode colaborar para o desenvolvimento pessoal e profissional dos
alunos. A angustia existente entre professores e alunos pode ser sanada ou minimizada
por praticas que envolvam simula¢gdes do mundo do trabalho.
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Para poder comecar a entender sobre a
deficiéncia visual, faz-se necessario entender
sobre a maneira que enxergamos, segundo
o dicionario a visdo é o ato ou efeito de ver
(AURELIO, 2002). E apenas um dos cinco
sentidos que nos permite obter o conhecimento
das diversas coisas que estdo ao nosso redor.

O funcionamento da visdo humana é
complexo e tem o seu processo inicial nos
olhos, passando por varios caminhos até
chegar na retina, transcorrendo pelas vias
Opticas e chegando até o cérebro. Quem
realmente enxerga é o cérebro e qualquer
alteragdo que ocorra no meio do caminho
pode provocar uma deficiéncia visual (LIMA;
NASSIF; FELIPPE, 2008).

Quando pensamos em deficiéncia
visual, a maioria das pessoas remetem-se
instantaneamente as pessoas com cegueira

e esquecem da existéncia das pessoas com
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baixa visao.

Vamos entender um pouco sobre esses
dois grupos de pessoas com deficiéncia que
chamamos de deficientes visuais.

De acordo com a Organizagdo Mundial
da Saude em 1972, no CID 10 - H54, as
pessoas com cegueira apresentam acuidade
visual entre 0 a 20/200, o que significa que
enxergam a 20 pés (6 metros) o que uma
pessoa sem deficiéncia enxergaria a 200 pés
(60 metros), sendo ela apresentada no melhor
olho e ja& com a melhor correcdo Optica,
ou seja, fazendo uso dos recursos Opticos
(6culos, lentes, etc) mais indicados.

A palavra cegueira leva o imaginario de
muitos a assimilar com um mundo escuro e
vazio. As pessoas com cegueira também
tem cada qual a sua maneira de enxergar,
dependendo muito da doenga ocular que a
cometeu e do seu residuo visual. Algumas
enxergam vultos, pontos de luz, contam dedos
em uma determinada distancia, no lugar de
tudo enxergar tudo preto podem enxergar
tudo branco ou claro demasiadamente
(AMIRALIAN, 1997).

Para a classificacdo da baixa visdo, é
necessario apresentar acuidade visual de
20/200 a 20/70, sendo apresentada no melhor
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olho e com a melhor correcéo Optica (Organizacdo Mundial da Saude, 1972 — CID 10
H530). Também temos os casos em que as pessoas perdem medidas de campo visual.

O campo visual é toda area que enxergamos sem mexer a cabeca, esse campo
mede mais ou menos 180° quando a pessoa nao tem deficiéncia.

Para considerarmos pessoa com baixa visdo é necessario apresentar reducéo de
campo visual igual ou menor que 60°, podendo essa perda ser central ou periférica (LIMA;
NASSIF; FELIPPE, 2008).

Perda periférica € a perda da fora da area da macula (periferia da retina), onde a
visdo vai “fechando” de fora para dentro e restando somente o centro do olho com viséo.

Essa visdo é importante para a locomocao, principalmente a noite, pois ela percebe
a presenca dos objetos em movimento. Geralmente essa perda faz com que os deficientes
visuais esbarrem com frequéncia em pessoas e objetos (OLIVEIRA; JOSE; SAMPAIO,
2000)

Essa perda de campo visual € mais dificil de ser percebida quando ela esta em
seu inicio, pois ela ndo restringe as atividades do nosso dia a dia. Pode ser causada por
glaucoma, ceratocone, entre outras doencgas oculares.

Ja a perda central é facilmente notada, pois acontece na macula, onde nos traz
dificuldade para perceber detalhes, para realizar leitura de perto e de longe. Nesse caso o
campo visual “vai fechando” de dentro pra fora. Uma das doeng¢as que causam esse tipo
de perda de campo visual é a degeneragdo macular (OLIVEIRA; JOSE; SAMPAIO, 2000).

Para o professortragar o caminho que devera seguir para desenvolver a aprendizagem
do aluno com deficiéncia visual é necessario saber o tipo de doenca que o0 acometeu, se
essa perda foi gradual ou repentina, o periodo da vida que iniciou a perda da visao, pois
se ele perdeu depois dos 4 anos de idade € provavel que ele tenha alguma memoéria
visual e essa memdéria pode ser uma grande aliada a sua aprendizagem .

Também é importante saber que muitos alunos com a mesma medida de acuidade
visual, podem apresentar eficiéncia visual distintas, sendo assim, para a parte pedagodgica,
€ significativo saber como o aluno utiliza a sua visdo e nao se prender na acuidade visual
apresentada (AMIRALIAN, 1997)

Para entender um pouco mais sobre o deficiente visual, sugiro que vocé para por um
momento a sua leitura e faga um simples exercicio: feche os olho e por um minuto e sinta
tudo a sua volta e dentro de vocé.

Pronto!? Agora reflita, o que mudou em vocé? Vocé deixou de gostar de alguém? A
magoa que vocé sente, por ventura se acabou? Esqueceu de algo que aprendeu? Perdeu
a vontade aprender algo do seu interesse?

Acredito que todas as suas respostas foram NAO! Sabe por qué? Vocé ficou restrita
sem um sentido, apenas isso!

E assim mergulhamos no universo das pessoas com deficiéncia visual e podemos
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enxerga-los com um CORPO, corpo esse que possui 0s mesmos desejos e sentimentos
gue 0s nossos, limitado apenas por um 6rgéo do sentido, digo “apenas”, por que temos
os outros sentidos (olfato, tato, paladar, audicédo e cinestesia/propriocepcao). Todos esses
sentidos da a possibilidade para o deficiente visual viver de uma forma bem préxima a
nossa, desde que receba o estimulo adequado ao longo de sua vida.

Creio que é de suma importancia citar o que vem a ser a cinestesia ou propriocep¢ao,
segundo Amorim; Alves (2008, p.22)

A propriocepcao (que ndo é propriamente um sentido, mas a juncéo das varias sensacoes
e percepcdes corpdreas que contribuem para o desenvolvimento do esquema corpora)
necessita ser muito estimulada. Deve-se proporcionar condi¢fes para que a crianga
desenvolva a capacidade de conhecer o préprio corpo, saber sua posicao e orientacao,
perceber a posicdo de cada parte do corpo em relagdo as demais, realizar qualquer
atividade com uso de forca adequado, etc.

E indiscutivel que o sentido da visdo é o mais utilizado pelas pessoas em nossa
sociedade, podemos dizer que temos uma cultura de videntes e assim, sem perceber,
criamos uma linguagem visual para descrever tudo que esta ao nosso redor (MANSINI,
2007). Se alguém pedir para vocé descrever o por do sol, provavelmente encontrara
dificuldades, pois ndo estamos acostumados a verbalizar com detalhes tudo o que vemos.

Essa linguagem visual pode ser a maior barreira no processo de incluséo escolar do
aluno com deficiéncia visual, pois ela ndo deixa a informacéao se consolidar.

O OLHAR ATENTO DO PROFESSOR

O professor da sala regular deve estar atento a alguns sinais que o aluno pode
apresentar em sala de aula que o direcione para possiveis problemas visuais, como:

- Vesguear (principalmente quando os olhos estiverem cansados);

- Apresenta nistagmo (movimento involuntério dos olhos);

- Ter os olhos avermelhados, irritados ou lacrimejantes frequentemente;

- Apresenta as palpebras caidas;

- Faz movimentos de cabeca para focar;

- Aperta e esfrega os olhos;

- Franze a testa para enxergar de perto ou de longe;

- Dificuldade para realizar seguimento de objeto;

- Fecha e tampa um dos olhos para realizar cépia da lousa;

- Levanta para ver o conteudo escrito no quadro;

- Apresenta cautela excessiva ao andar;

- Tropeca e cai frequentemente;

- Faz aproximacéo excessiva do objeto que esta sendo visto;

- Perde a sequéncia das linhas;

- dificuldade para leitura e escrita (omissao de palavras e troca de letras);
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- Desatencéo e falta de interesse;
- Cansaco visual;
- Dores de cabeca e tonturas frequentes.

Adaptacdes e recursos materiais referentes as atividades para o aluno com baixa
visédo
O professor precisa saber se ha a necessidade de ampliacdo de material e qual o
tamanho ideal da fonte a ser utilizada. As fontes mais indicadas séo a Verdana ou a Arial,
por apresentar menos detalhes, o tamanho mais utilizado pela maioria dos alunos com
baixa visao € o 24, porém esse tamanho varia podendo chegar no tamanho 72.

Baixa Visio Baixa Visao

Times New Roman Verdana

(Observe a diferenca das letras)

Se o0 aluno precisar de contraste, ndao adianta o professor pegar uma caneta
convencional e fazer a letra grande, ela devera ser feita no canetéo.

Figura 1: demonstracéo da diferenca do tragcado

Fonte: arquivo pessoal da autora

As figuras utilizadas em atividades devem ser ampliadas e ndo podem apresentar
muito detalhes, devendo ter o seu contorno engrossado.
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Figura 2: Urso sem detalhes Figura 3: Urso com detalhes

hitps://www.pinterest.ie/pin/778348748069338864/ https://www.vix.com/pt/bdm/artesanato/939/riscos-de-

ursos-para-pintura-em-tecido

Seguindo os exemplos das figuras acima, podemos observar que a figura 2 nédo
possui detalhes e esta com o seu contorno mais grosso, ou seja, apresenta alto contraste,
duas caracteristicas que potencializam o reconhecimento da figura para a pessoa com
baixa visao.

Quando o aluno n&o conseguir se manter na linha ou nao estiver conseguindo ler o
que escreveu, é aconselhavel o uso do caderno com pauta mais larga e escurecida, o que
chamamos caderno com pauta ampliada.

Figura 4: Caderno com pauta ampliada

Fonte: arquivo da autora

A escrita com caneta esferogréafica preta e com o lapis 6B ou 4B, também & um
recurso indicado para o aluno que necessita de alto contraste.
O plano inclinado é um recurso material muito utilizado, pois aproxima o material
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de leitura para perto dos olhos, fazendo com que o aluno com baixa visdo mantenha uma
postura adequada, sem ter que se curvar para realizar a leitura.

Figura 5: Plano inclinado

Fonte: arquivo da autora

ADAPTACOES REFERENTES AO USO DA LOUSA PARA O ALUNO COM BAIXA VISAO

Para o aluno que apresenta baixa visdo com acuidade suficiente para realizar a copia
da lousa, o professor deve realizar algumas estratégias como: manter o aluno sentado na
primeira carteira no meio da sala, para que a distancia entre os extremos da lousa seja
menor.

A letra mais aconselhavel a ser utilizada na lousa pelo professor é a bastao, pois
a diferenca apresentada entre os caracteres é maior (LIMA; NASSIF; FELIPPE, 2008).
Observam as letras M/N e A/O escritas em letra cursiva, a diferenca entre os caracteres é
minima, na maioria das vezes, o0 olho do aluno com baixa visdo nao conseguira fazer essa
distin¢éo.

Figura 6: Letra bastao Figura 7: Letra cursiva

Fonte: Arquivo pessoal da autora Fonte: Arquivo pessoal da autora

Se a lousa utilizada for da cor verde e 0 seu aluno com baixa visdo necessitar de alto
contraste, o giz utilizado devera ser o amarelo ou o laranja. Se a lousa for branca, a cor
da caneta devera ser a preta ou a azul. O reflexo solar também precisa ser evitado, pois
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ele diminui o contraste do que esta sendo escrito.

O aluno com baixa visao, geralmente precisa de um tempo maior para a realizacao
da copia na lousa, é importante o professor oferecer esse tempo, uma sugestao é mesclar
a copia com a explicagdo. Se for necessario, permitir que o aluno levante e se aproxime
da lousa (LIMA; NASSIF; FELIPPE, 2008).

Se a acuidade visual do aluno restringir 0 uso da lousa para copia, o professor
deve apresentar o conteudo para o aluno realizar copia de perto, podendo ser o xerox
(se o aluno nao precisar de ampliacdo) ou o xerox ampliado (se houver necessidade de
ampliacao).

POSTURA DO PROFESSOR DIANTE AO ALUNO DE BAIXA VISAO

Cabe ao professor estimular o uso dos materiais 6ticos (6culos, lupa, mondculo, etc)
e nao o6ticos (plano inclinado, caderno com pauta ampliada, caneta hidrografica, etc), pois
muitas vezes o aluno pode se recusar a fazer uso dos mesmos, por se tratar de materiais
diferentes ao uso comum.

Durante as explicagdes, o professor nao pode esquecer que esta acostumado a
utilizar uma linguagem visual, linguagem esta que n&do cabe dentro da sala de aula onde
encontra-se o aluno com deficiéncia visual, sendo assim, o professor deve contemplar
descricoes sobre o que estad sendo tratado, descrever as imagens e quando possivel
oferecer a manipulacéo de objetos.

A CEGUEIRA E A APRENDIZAGEM

E fato que todas as pessoas aprendem através de modelos, para a crianca vidente
entender que utilizamos o pente para pentear os cabelos, basta ela olhar e imitar; para
saber que utilizamos os talheres para nos alimentar, ela olha e tenta levar a colher até a
boca; para conhecer a postura que utilizamos para sentar, ela também observa e imita. A
crianca cega nao vé nenhuma dessas acodes, portanto, ndo consegue imitar, sendo assim
necessario ensina-la.

Essa auséncia de modelo visual faz com que a crianga cega dependa muito da
pessoa que esta ensinando-a, seja ela um familiar ou um profissional, ela fica dependente
da qualidade da informacao que lhe é transmitida (descricdo minuciosa e correta) e da
quantidade dessa informacao (descricdo do todo ou somente de uma parte). (AMORIM;
ALVES, 2008)

Por esse motivo é muito importante que o professor realize uma avaliacéo
pedagogica inicial, pois s6 assim conseguira intervir de forma adequada, dentro das reais
necessidades do aluno.
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O TATO, A AUDICAO E A CEGUEIRA

E muito comum ouvirmos que a audicdo e o tato da pessoa cega é mais aflorado
do que os das pessoas videntes, como se em um passe de magica esses sentidos
se desenvolvessem automaticamente. Como professores devemos ter claro que essa
informac&o ndo passa de um senso comum e € uma inverdade. Tanto o tato quanto a
audicao precisam ser adequadamente estimulados.

Tato

Quando falamos em desenvolvimento da apreensao para os alunos videntes, temos
como objetivo desenvolver uma boa coordenag¢éo viso motora (mao e olho agindo para
um determinado fim), pego a colher (que ja estou vendo) e levo até a boca. Ja quando
pensamos no desenvolvimento da apreenséo para os alunos cegos, temos que ter como
objetivo a estimulagcédo bi manual, que é a execucao (pegar a colher) juntamente com
a percepgao (reconhecer que € uma colher que esta em sua mao). O tato impde que
a percepcao da realidade seja feita em partes, o que causa lentiddo na aprendizagem
(AMORIM; ALVES, 2008).

Audicao

Através da audicdo o aluno com cegueira controlara o ambiente, captando
informacdes sobre distdncia e direcdo, para que isso seja possivel é necessario um
processo de ensino e aprendizagem, focando na atencao para os diferentes estimulos

auditivos. A audicdo aliada ao tato sera a porta aberta para o desenvolvimento do aluno
cego (AMORIM; ALVES, 2008).

O olfato, o paladar e a cegueira

O sentido do olfato auxiliara na alimentacéo, na higiene do corpo e do espaco e é
uma ferramenta extra na orientacdo espacial do aluno cego, pois identifica através dele o
cheiro de uma padaria e de um acougue por exemplo.

Ja o sentido do paladar é restrito somente a alimentacédo, fornecendo informacodes

sobre gosto, textura, consisténcia e temperatura do alimento.

A PROPRIOCEPCAO OU CINESTESIA E A CEGUEIRA

Necessita de muito estimulo, pois desenvolve a capacidade de conhecer o proprio
corpo e de saber a posi¢cao de suas partes no espaco, também desenvolve a capacidade
do uso adequado da forga, permite o equilibrio corporal e a manutencédo de posturas,
fazendo o ajuste automatico sem maiores esforcos (AMORIM; ALVES, 2008).

Para estimular esse sistema, ofereca atividades que envolvam o pular, sensacoes

de peso, 0 puxar, 0 empurrar e sensacdes de pressao, assim vocé estara auxiliando o
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desenvolvimento do seu aluno cego.

O SISTEMA BRAILE

O sistema braile surgiu na Frangca em 1825, criado por Louis Braille. Ele € um
coédigo de escrita e de leitura tatil universal, utilizado pelas pessoas cegas (SANDES,
2009).

Esse sistema consta de um arranjo de seis pontos em relevo, dispostos na vertical,
em duas colunas de trés pontos cada. Os seis pontos formam a “cela braile”. Para facilitar
a identificacéo os pontos sdo numerados da seguinte forma:

114
25
36

Figura 8: Cela braile

Fonte: arquivo pessoal da autora

Para escrever o braile é utilizado a reglete e puncéo, que substituem o caderno e o
lapis utilizado pelos alunos videntes.

Figura 9: Reglete e pungéo convencional Figura 10: Reglete e punc¢édo positiva

Fonte: Arquivo da autora Fonte: Arquivo da autora

A reglete convencional foi criada pela mesma pessoa que criou o0 sistema de escrita
braile, ou seja, Louis Braille, na época isso facilitou muito a aprendizagem de leitura e
escrita das pessoas cegas, porém com esse instrumento, os caracteres séo escritos de
forma espelhada, ou seja, sdo escritos em baixo-relevo, para quando a folha for virada
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0s pontos estarem em alto-relevo, possibilitando assim, a realizagdo da leitura tatil. Com
todo esse processo o aprendizado do sistema braile gera uma certa dificuldade, tanto
para as pessoas cegas, quanto para as pessoas videntes que se interessam em aprender
o sistema.

Notando uma possibilidade de simplificar o processo, foi desenvolvida a reglete
positiva com o apoio do Programa Fapesp Pesquisa Inovativa em Pequenas Empresa
(Pipe), coordenado pela Aline Piccoli Otalara, onde a escrita do sistema braile é realizada
em alto-relevo, néo necessitando mais do espelhamento de caracteres, reduzindo assim
o tempo em até 60% no aprendizado de leitura e escrita do sistema braile.
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RESUMO: O presente trabalho tem como
objetivo compreender a formagdo e a pratica
docente do professor que atua na Educacéao
de Jovens e Adultos e para tanto, baseou-se
nos pressupostos de pesquisadores da area
da formacao de professores, tais como Freire,
2008, Shulman, 2004, Tardif, 2014, dentre
outros. Uma analise da literatura, também foi
necessaria a fim de langar luz aos estudos
realizados pelos tedricos a respeito dos

processos de formacdo profissional docente,
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além investigar seus saberes, suas dificuldades,
seus desafios frente ao cenario educacional.
O presente artigo desenvolveu-se por meio
de uma abordagem qualitativa interpretativa
da literatura referenciada. Como resultados
revelou-se-se que a formacao de professores
para a EJA nado é prioridade nos cursos de
licenciatura, bem como nao se identificou
em relacdo as politicas publicas e as acgdes
governamentais, preocupacdo no sentido de
suprir as lacunas e os vazios da formacéo de
professores para jovens e adultos. A pesquisa
revelou, ainda, que a saida para a exceléncia
nessa modalidade passa primordialmente pelas
politicas e acdes governamentais que devem
garantir a formacéo inicial e continuada dos
professores da Educacao de Jovens e Adultos,
além dos curriculos dos cursos Normais e
das Licenciaturas que precisam contemplar a
formacdo especifica desses profissionais de
forma que eles tenham acesso aos saberes
gerais e especificos numa relacédo teoria e
pratica.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdao de Jovens
e Adultos (EJA); Formacdo docente; Pratica
docente.

ABSTRACT: The present work has as objective
to understand the formation and the teaching
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practice of the teacher that works in the Education of Youth and Adults and for that, it was
based on the assumptions of researchers in the area of teacher education, such as Freire,
2008, Shulman, 2004, Tardif, 2014, among others. An analysis of the literature was also
necessary in order to shed light on the studies carried out by theorists regarding the processes
of professional teacher training, in addition to investigating their knowledge, their difficulties,
their challenges in the educational setting. The present article was developed through a
qualitative interpretative approach of the referenced literature. As a result, the collection
of information pointed to the fact that the training of educators for EJA is not a priority in
undergraduate courses, nor has it been identified in relation to public policies and government
actions, a substantial concern in order to meet gaps and gaps in teacher training for young
people and adults, who seek the qualification and excellence of the professionals who work in
it. The research revealed that the way out to excellence in this modality goes primarily through
government policies and actions that must guarantee the basic and continuous training of
educators of young people and adults, in addition to the curricula of the Normal courses and
Licentiate courses that need to contemplate the specific training of these professionals. So
that they have access to general and specific knowledge in a theory and practice relationship.
KEYWORDS: Youth and Adult Education (EJA); Teacher training; Teaching practice.

11 INTRODUCAO

ALeide Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional de 1994 prevé a oferta da Educacéao
de Jovens e Adultos aqueles que néao tiveram acesso ou continuidade de estudos no
ensino fundamental e médio na idade propria, afirmando em seu § 1°, art. 37:

“Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos que néo
puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames.” (BRASIL, 1996,s/p).

De acordo com tal legislacédo a Educacao de Jovens e Adultos, deve possibilitar a
elevacéo da escolaridade a partir do acesso aos conhecimentos cientificos e culturais,
promovendo assim a formacao de sujeitos autbnomos.

Cabe destacar que a Educacao de Jovens e Adultos, apresenta-nos as seguintes
funcionalidades, de acordo com suas Diretrizes Curriculares: a funcéo “reparadora”, ou
seja reparar um direito que foi negado no passado; a funcao “equalizadora”, entendida
como igualdade de oportunidades, oportunizar o retorno a escola dos que tiveram uma
interrupcao forcada seja pela repeténcia ou pela evasao, ou outras condicdes adversas,
possibilitando aos individuos novas inser¢cées no mundo do trabalho, na vida social,
nos espacos da arte e da cultura e na abertura dos canais de participacao; e a “funcéao
permanente e qualificadora”, que mais do que uma funcéo ela é o préprio sentido da EJA.
Ela tem como base o carater incompleto do ser humano cujo potencial de desenvolvimento
e de adequacéao pode se atualizar em quadros escolares ou ndo escolares. Mais do que
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nunca, ela € um apelo para a educacao permanente e criacdo de uma sociedade educada
para o universalismo, a solidariedade, a igualdade e a diversidade. (BRASIL, 2000).

A Educacao de Jovens e Adultos, para além de seu conceito, representa o recorte
etario e sociocultural que expressa ndo somente o fato de o estudante ndo ser mais
crianca, mas também principalmente a especificidade do jovem e do adulto no campo
educacional. Desta forma, pode apresentar novas provocacdes/desafios para o professor
que atua com essa modalidade educacional. Sabendo-se que por si s6 ensinar alunos
que tiveram a sua trajetéria estudantil interrompida e fragmentada e que muitas vezes
frequentam os bancos escolares exaustos de uma jornada de trabalho na qual demandam
muito esforgo fisico, ndo é uma tarefa facil. Desse modo cabe perguntar: O professor que
trabalha na EJA esta preparado para lidar com um tipo tdo especial de aluno? Na sua
trajetoria académica ele recebe formacao para trabalhar com as dificuldades cognitivas
que os estudantes jovens e adultos apresentam? Todo e qualquer professor possui o
perfil para atuar nesta modalidade de ensino?

Para tentar responder estes questionamentos, este trabalho buscou tracar um perfil
do professor que atua na educacéo de Jovens e Adultos, investigando a sua formacéo
académica, a praticadocente e almejando ainda apontar alguns desafios a serem superados
por eles no cenario educacional da atualidade. Para tanto, este estudo amparou-se a luz
da teoria de pesquisadores da area da formacao de professores, tais como Freire 2008 e
2011, Shulman, 2004, Tardif, 2014 entre outros.

A DOCENCIA NA MODALIDADE EJA

A Educacéao de Jovens e Adultos deve possibilitar a elevagdao da escolaridade dos
estudantes jovens e adultos a partir do acesso aos conhecimentos cientificos, tecnologicos,
sociais e culturais, no entanto para dar conta desse desafio pedagdgico é preciso
considerar que “ensinar exige disponibilidade para o didlogo”, (FREIRE, 2008, p. 135)¢,
ou seja, deve haver uma relacéo de dialogo permanente entre as partes constituintes do
processo de ensino-aprendizagem, logo para ser um ato de conhecimento 0 processo
de alfabetizacdo de adultos demanda, entre educadores e educandos, uma relagdo de
auténtico dialogo e respeito. Para além do dialogo, é importante efetivar também uma
seriedade e afetividade no processo da docéncia, nesse aspecto Freire (2008) descarta

como falsa a separacao radical entre e seriedade docente e afetividade, afirmando:

N&o é certo, sobretudo do ponto de vista democrético, que serei tao melhor professor
quanto mais severo, mais frio e mais distante e “cinzento” me ponha as minhas relacées
com os alunos, no trato dos objetos cognosciveis que devo ensinar. A afetividade nao se
acha excluido da cognoscibilidade. (FREIRE, 2008, p. 142).

O docente por sua vez ao exercer sua pratica pedagogica e diante dos saberes
necessarios para proporcionar o conhecimento ao educando, precisa perceber a afetividade

Formacao de Professores: Perspectivas Teoricas e Praticas na Acdo Docente 3 Capitulo 19



num sistema ampliado, significando, portanto, afetar e/ou atingir. E é desse modo que
se buscam as estratégias de ensino na qual se criam condi¢des, contextualizacoes,
planejamento flexivel e um curriculo que questiona a importancia da formacao discente
respeitando a experiéncia de vida do educando

O ser humano é um ser indivisivel, por essa razao, todas as dimensdes humanas
exercem uma influéncia permanente e integrada no sujeito e, assim, devem fazer parte
da educacdo (os saberes, valores, habitos, costumes, ideias e experiéncias). Outra
importante contribuicdo quanto a formacgao do adulto, realizada por Dias (2003), é de que
a

A educacéo (formacédo) consiste, essencialmente, em criar condicdes para que através
do desenvolvimento global e harmdnico de todas as suas capacidades e ao longo
de todas as fases da sua existéncia (infancia, juventude, idade adulta), o ser humano
cresca até a sua plena realizagdo como pessoa (educagao permanente) e, em inter-
accéo com todos os seus semelhantes, participe na construgéo e desenvolvimento da(s)
comunidades humanas de que faz parte (educacdo comunitaria), dentro do contexto
mais amplo em que se encontra inserido (educacdo ambiental ou ecossistema). (DIAS,
p. 31, 2003).

Dias (2003), destaca aimportancia de aprender a aprender, uma vez que na sociedade
atual o que se aprende hoje se torna obsoleto e ultrapassado amanha. O autor faz uma critica
a educacéao de adultos que tem como objetivo o desenvolvimento econémico, ressaltando a
importancia do crescimento industrial, para se ter o desenvolvimento econémico, humano
e social, em prol do autodesenvolvimento, buscando assim o desenvolvimento pessoal,
local e comunitario em prol de maior e melhor qualidade de vida.

Neste sentido defende-se que a formacédo pedagoégica dos professores que
atuam na EJA deve possibilitar o compromisso, a formag¢do continuada, a valorizacao
dos profissionais que atuam nesta area e possibilitar praticas educativas com carater
participativo, emancipatorio e dialdgico. Ja que para Freire “(...) a acdo educativa e politica
nao pode prescindir do conhecimento critico da situacdo do povo no mundo, (...) é preciso
ter um profundo amor ao mundo e aos homens, é preciso sensibilidade e inquietacdo com
a condicao desumanizada dos sujeitos, (...) os conteudos tém que estar relacionados aos
anseios, as duvidas, as esperancas e aos temores do povo”. (FREIRE, 2011, p.49).

Corroborando com Freire (2011), Tardif (2014), afirma que a docéncia € uma
profissédo de interagdes humanas, e por isso a acdo docente se caracteriza de forma
completamente diferente de qualquer outra profissdo, constituindo-se como uma das
chaves mestra para a compreensao das transformacgdes atuais das sociedades do trabalho.
E sendo assim, faz-se necessario superar modelos rigidos de educacéo, desconstruir para
reconstruir novos paradigmas curriculares e metodoldégicos com o objetivo de possibilitar
uma ressignificacdo do que é realmente a escola.

Nessa concepc¢éo, a formacéo pedagogica dos professores envolvidos na EJA deve

assegurar o aprimoramento da formacao inicial e continuada, possibilitando condi¢cbes
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para a construcao dos saberes profissionais especializados nesta modalidade de ensino,
tendo a educacao popular como conceito fundamental da Educacéao de Jovens e Adultos
e respeitando os saberes e conhecimentos construidos na pratica cotidiana do estudante
e do professor.

Nao é suficiente, na EJA, que o professor domine apenas o conteudo especifico de
sua disciplina, e sim é preciso considerar os diferentes tipos de conhecimentos. Shulman
(1987), citado por MIZUKAMI (2004), evidencia diferentes tipos de conhecimento, quer
sejam, do préprio contetdo a ser ministrado, conhecimento pedagdgico, conhecimento do
curriculo, dos alunos e seu contexto e outros, que podem ser agrupadas em: conhecimento
do conteudo especifico, conhecimento pedagdgico geral e conhecimento pedagogico do
contetudo. Shulman (1987), ndo destaca a experiéncia como uma categoria da base do
conhecimento, pois segundo este autor ela esta presente em todo o processo pedagdgico,
todavia os saberes oriundos da experiéncia do trabalho cotidiano constituem o alicerce
da pratica e da competéncia profissional, pois essa experiéncia € para o professor, a
condigcao para a aquisicdo e producao de seus préprios saberes profissionais.

Desta maneira, entende-se que ndo somente, mas especialmente o professor da
Educacéo de Jovens e Adultos é aquele que pensa a educag¢do como fator de reproducéo
social, afirmando identidades, reconhecendo o lugar em que se encontra e valorizando a
cultura e saberes que os sujeitos da EJA trazem consigo.

O professor da EJA deve considerar a possibilidade da ndo manutengcdo de um
curriculo rigido e que nédo dialogue, ndo atenda aquilo que se apresenta como constru¢ao
do ensino aprendizagem. As diretrizes da EJA propdem a flexibilizagéo e a capacidade de
contemplar inovacdes que tenham conteudos significativos. Salienta-se que hd um tempo
diferenciado para aprendizagem e nao um tempo unico para todos.

Nesse sentido, a escola deve tratar os contetudos disciplinares em conexdo e em
contextualizagdo com a realidade, estabelecendo, entre eles, relagdes interdisciplinares
e colocando sob suspeita tanto a rigidez com que tradicionalmente se apresentam quanto
o estatuto de verdade atemporal dado a eles. Assim, propde-se que os conhecimentos
favorecam a critica as contradicbes sociais, politicas e econdmicas presentes nas
estruturas da sociedade contemporanea, que tanto marginalizam os educandos da EJA.
Ademais, que propiciem a eles a compreensao da producéo cientifica, a reflexao filosoéfica,
a criacao artistica nos contextos em que elas estejam constituidas.

Assim como propde Freire (2008), a educacao deve ser pensada num aspecto de
reconhecimento dos educandos, da mesma forma nas suas vivéncias e convivéncias.
Nesse sentido, a educacgao popular apresenta possibilidades pedagdgicas e politicas que
fazem os alunos se tornarem contestadores das relacdes de dominacao existentes, trata-
se da passagem da consciéncia ingénua para a consciéncia critica. Desse modo, pode-
se dizer que é importante e significativo o dialogo cultural do confronto entre os saberes
cientificos e o saber popular, dialogo esse em que a cultura popular é prestigiada. O
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professor em seu dia a dia precisa ndo s6 se apoderar dos conhecimentos cientificos
como ainda manipular todos os cédigos técnicos, mas também buscar no cotidiano dos
alunos, aquilo que é fundamental para eles, sempre instrumentalizando os sujeitos com
sua propria condicdo no meio. O sobreviver nas realidades populares deve ser objeto de
estudo.

A apropriacdo dessas producdes e concepcdes permite que 0 ensino contribua para
a formacéo de uma consciéncia histérico-critica dos alunos bem como a fundamentacéo
nela mesma para a superacao das contradicbes que impedem o desenvolvimento geral.
Além do mais, esse modo democratico de estudar as experiéncias do cotidiano e das
vivéncias leva o aluno a negacdo do modo tradicional de consciéncia historica, aquela
tradicional, factual e oficial de herdis positivistas, de certo e errado maniqueistas.

Na escola tradicional muitas vezes esses alunos ficam diminuidos enquanto sujeitos,
dificultando-lhes um olhar para sua realidade e para a construgao de sua liberdade. Dessa
forma, a educacao passa a ser identificada como mera reprodutora das maldades de um
sistema que vislumbra a educagdo como mercadoria e ndo como um fator fundamental de
transformacéao dos sujeitos, na formacéo de mentalidades que superam a dominacéo e o
silenciamento.

Shulman (2014) reflete que a funcao do docente € fazer seus alunos enxergarem as
situagdes como oportunidades e ndo como desastres. Salienta ainda que os educadores
precisam ter como essencial: a relacdo entre a teoria e a pratica, a praxis, como motivacao
ao pensamento critico e questionador na escola, preparando-se, desse modo, os alunos
para que reajam frente ao inesperado, a incerteza. Ainda, para o pesquisador o trabalho
docente do professor mobiliza elementos advindos de sua experiéncia e do processo
formativo, o que torna cada professor exclusivo e cada situacao de trabalho Unica.

Para Tardif (2002), o saber docente é plural, ou seja, é formado por quatro saberes. O
primeiro é o daformacéo profissional, refere-se ao conjunto de saberes que séo transmitidos
pelas instituicbes formadoras de professores. Em seguida os saberes disciplinares, estes
sdo transmitidos nos cursos e departamentos universitarios independentemente das
faculdades de educacéo e dos cursos de formacao de professores. Emergem da tradicao
cultural e dos grupos sociais produtores de saberes, correspondem aos diversos campos
do conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se encontram
hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades e
de cursos distintos. O terceiro € o saber curricular e corresponde aos decursos, objetivos,
conteudos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os
saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de
formacao para a cultura erudita. E o quarto saber é o experiencial, um saber especifico,
desenvolvido pelos proprios professores, ao exercer suas fungdes e na pratica de sua
profissédo pautado no seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Surgem das
experiéncias e por ela sao validados. Sdo provenientes de experiéncias individuais e/ou
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coletivas.
Para o autor todo saber implica um processo de aprendizagem e de formacao, e,
quanto mais desenvolvido, organizado e sistematizado for o saber mais longo e complexo

se torna o processo de aprendizagem.

21 AFORMACAO DO PROFESSOR DA EJA

Aformacao profissional do professor ndo deve reduzir-se apenas ao meio académico,
deve serum processo continuo e esta diretamente relacionado a questao do inacabamento.
Nesse sentido, as contribuicdes pedagogicas de Freire reforcam “que formar é acéo pela
qual o sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso”. NoOvoa (1995),
complementa enfatizando sobre o professor pesquisador e reforca a ideia da formacao
permanente, da compreensdo do conhecimento, da organizacdo e reelaboracdo desse
conhecimento para sua transposicao didatica aos educandos, salienta que o professor
nao se constrdi por acumulacgao de titulos, cursos, diplomas, técnicas ou teorias, é preciso
pensar nos problemas sociais, metodologicos e pessoais. Para o autor, a formacgéo deve
estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios de um
pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de auto formacéao participativa. Uma
forma de se obter essa formacéo é através da pesquisa, que segundo ele, é a base do
trabalho do professor.

Freire (2008), assegura que nédo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino.
Sabe-se que a pesquisa é considerada uma das principais fungdes sociais do ensino
proporcionados nas universidades para a promoc¢ao da formacdo continuada dos
docentes, assim sendo, a pesquisa auxilia o profissional a ter uma visdo mais ampla do
que se pretende investigar, viabiliza, incentiva e oportuniza o crescimento e qualificagao
profissional.

Garcia (1999) faz uma referéncia importante quanto aos conhecimentos, ao usar o
termo conhecimento n&o se refere apenas a area do saber pedagdgico, mas ao saber-fazer
e porque fazer. O autor traz quatro componentes do conhecimento, o psicopedagdgico,
o do conteudo, o didatico do conteddo e o do contexto. Salienta que a formagcao de
professores:

[...] devera levar a uma aquisicdo (no caso dos professores em formagdo) ou a um
aperfeicoamento ou enriquecimento da competéncia profissional dos docentes implicados
na tarefa de formagéo. Salientamos a importancia de se incidir nos elementos basicos do
curriculo formativo, que sdo os conhecimentos, competéncias e disposigdes. [...] deve
capacitar os professores para um trabalho profissional que nao é exclusivamente- ainda
qgue principalmente seja- de aula (GARCIA, 1999 p. 27).

Nessa mesma obra, Garcia elenca sete principios importantes para o processo de
formacéao dos professores. Esses principios sao:

[...] A formacdo como um processo continuo, com principios éticos didaticos e
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pedagdgicos comuns;

Necessidade de integrar a formacé&o de professores em processo de mudanga inovagao
e desenvolvimento curricular;

Ligar os processos de formacéo de professores com o desenvolvimento organizacional
da escola;

Integracado entre a formacao de professores em relacdo aos conteddos propriamente
académicos e disciplinares, e a formacéo pedagdgica dos professores;

Necessidade da integracéo da teoria-pratica na formacao de professores;

Necessidade de procurar o isomorfismo entre a formacao recebida pelo professor e o
tipo de educacao que posteriormente lhe sera pedido que desenvolva; e

Principio da individualizagdo como elemento integrante de qualquer programa de
formacé&o de professores (GARCIA, 1999, p.27-30).

Esses principios contribuem para uma definicdo de formacgao, tornando os educadores
capazes de gerar conhecimento e de reconhecer o conhecimento produzido pelo outro.
E sem duvida evidente a necessidade de re(pensar) a formacdo dos educadores da
EJA, sobre as lacunas presentes nos cursos de formacao de professores, nesse sentido,
(Moura, 2009) reforca que:

Pensar na formacé&o do professor de jovens e adultos, no atual contexto socioeconédmico,
politico e cultural, exige uma avaliacdo e uma revisdo da préatica educativa e da
formacéo inicial e continuada desses educadores, principalmente se considerarmos as
especificidades e particularidades dos sujeitos-alunos-trabalhadores. *Moura, 2009 p.
48)
Para que essa revisdo da pratica educativa e da formacgao inicial e continuada seja
possivel, € necessaria que as politicas publicas para a EJA sejam efetivadas e atendam

as demandas que a educacgao de jovens e adultos possui.

31 CONSIDERACOES

A partir das consideragdes indicadas neste estudo foi possivel perceber alguns

campos que merecem destaque quando se fala em formacao dos professores da EJA:
a) A formacdo de professores para a EJA ndo é prioridade nas instancias
governamentais.

b) H& poucas agdes das universidades em relacéo a formacéo do professor de jovens
e adultos.

f) “Permanece a improvisacdo de professores e a transposicao de professores do
Ensino Fundamental de criancas e adolescentes para atuarem na pratica pedagogica
com jovens, adultos, tal como se registrava nos primordios da histéria da educacéo.”
(MOURA, 2009 p.49).
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Diante do cenario educacional vivenciado pelos educadores e a falta de politicas
publicas, percebe-se que esses fatos resultam do tratamento que o Estado brasileiro vem
dando a formacéao e a carreira dos professores da EJA ao longo do processo historico,
em relagdo as politicas publicas, ao arcabouco legal e ao curriculo. As politicas e a¢des
governamentais deveriam garantir a formacédo basica e continuada de educadores
de jovens e adultos. Os curriculos dos cursos Normais e das Licenciaturas precisam
contemplar a formacéao especifica desses profissionais de forma que eles tenham acesso
aos saberes gerais e especificos numa relacao teoria e pratica que contemple a formacao
de qualidade aos educandos jovens e adultos.
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RESUMO: Este trabalho pretende refletir sobre
elementos fundamentais no contexto do ensino
na area de Ciéncias da Natureza, especialmente
dos componentes curriculares Ciéncias e
Biologia, tendo em vista os aspectos conceituais,
procedimentais e atitudinais dos conteudos e
as possibilidades por meio da problematizacéao
Questdes Sociocientificas (QSC). Para tanto,
aprofunda o estudo na efetivacdo de uma
aprendizagem cientifica que oriente o estudante
para o exercicio pleno da cidadania, mediante
estratégias participativas e colaborativas
com evidéncia para as contribuicbes das

QSC no alcance das dimensdes conceituais,
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procedimentais e atitudinais dos objetivos de
aprendizagem. Os estudos teoricos foram
ancorados em: Conrado e Nunes-Neto (2018),
Pérez (2012), Torres e Solbes (2007) e Zabala
(1998). Primeiramente, apresenta o conceito e
panorama histérico das QSC e as perspectivas
pedagodgicas, e, na sequéncia, narra as
principais diferencas entre estudo de casos
cientificos e Questdes Sociocientificas. Ao
final, anuncia pistas para debates e reflexdes
criticas sobre valores, normas e atitudes no
ensino de Ciéncias e Biologia, com potencial de
estimular compreensdes em uma perspectiva
de formacao integral, socioambiental, ativista e
ética na tomada de decisdes.

PALAVRAS-CHAVE: Questdes Sociocientificas
(QSC). Educacao para cidadania. Ensino de

Ciéncias e Biologia.

ABSTRACT: This work intends to reflect on
fundamental elements in the context of teaching
in the area of Natural Sciences, especially the
curricular components Science and Biology,
considering the conceptual, procedural
and attitudinal aspects of the contents and
the possibilities through the questioning
Sociocientific Questions (QSC). For this, it
deepens the study in the realization of a scientific

learning that guides the student towards the full
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exercise of citizenship, through participatory and collaborative strategies with evidence for the
contributions of the QSC in reaching the conceptual, procedural and attitudinal dimensions
of the learning objectives. Theoretical studies were anchored in: Conrado and Nunes-Neto
(2018), Pérez (2012), Torres and Solbes (2007) and Zabala (1998). First, it presents the
concept and historical panorama of the QSC and the pedagogical perspectives, and, next, it
narrates the main differences between the study of scientific cases and Sociocientific Issues.
At the end, it announces clues for debates and critical reflections on values, norms and
attitudes in the teaching of Science and Biology, with the potential to stimulate understandings
in a perspective of comprehensive, socio-environmental, activist and ethical decision-making.
KEYWORDS: Sociocientific Issues (QSC). Education for citizenship. Science and Biology
Teaching.

11 INTRODUCAO

Neste trabalho, apresentamos uma discussao sobre as possibilidades de contextualizar
0 ensino na area de Ciéncias da Natureza, especialmente dos componentes curriculares
Ciéncias e Biologia, tendo na centralidade os aspectos conceituais, procedimentais e
atitudinais dos conteudos por meio do uso de problematizagcées na sala de aula como
controvérsias.

Para tanto, assumimos que problematizacbes com controvérsias cientificas e
tecnoldgicas que considerem os aspectos sociais e ambientais das Ciéncias no momento
da discusséao tém potencial para colaborar nas praticas de contextualizagao dos conteudos
especificos desenvolvidos no ensino de Ciéncias e Biologia, bem como estimulam
possiveis relagdes interdisciplinares do ponto de vista conceitual. Reconhecemos que esse
exercicio requer reflexdes aprofundadas quanto ao sentido da aprendizagem cientifica
pelos educadores e educadoras atuantes na area de Ciéncias da Natureza, tal qual o que
sugerem os documentos legais como a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2019).

Esta recomenda que os curriculos propostos para a educagao basica na area de
conhecimento Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias orientem seus processos de
aprendizagem para a resolucao de problemas e fomentem os estimulos as pesquisas,
contrapondo-se a légica reprodutivista do ensino tradicional. O que se pretende € um
ensino contextualizado, que amplie as praticas para o desenvolvimento de objetivos de
aprendizagem dos conteudos em suas multiplas dimensdes: conceituais, procedimentais
e atitudinais (ZABALA, 1998).

Com isso, consideramos que a BNCC defende, como objetivo pedagdgico central, a
formacao social do sujeito na sua integralidade. Tal expectativa pressupde uma formacéao
de professores de Ciéncias e Biologia que assumam o desenvolvimento do pensamento
cientifico critico como finalidade educativa.

Tal pensamento, segundo Torres e Solbes (2018), € percebido como um conjunto de
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competéncias para estruturar pensamentos autbnomos que permitam distinguir a validez
de argumentos e tomar posi¢cées responsaveis frente a questdes sociais, culturais e
cientificas, como, por exemplo, nas analises de problematicas complexas e controversas.
Nessa direcdo, é consenso que a Ciéncia s6 pode ser entendida em relacdo a sociedade
na qual esta envolvida, e por isso requer uma continua autorreflexao sobre as implica¢ées
do seu desenvolvimento cientifico e tecnoldgico para o ambiente (TORRES; SOLBES,
2018). E consenso também que objetivos e estratégias de aprendizagem est&o vinculados
a perspectivas epistemoldgicas de cada professor.

Assim, para efetivar a aprendizagem cientifica numa perspectiva critica que prepare
o0 sujeito para a cidadania na sua integralidade, promovendo reflexdes criticas, é desejavel
que educadores e educadoras invistam em estratégias participativas, colaborativas e
questionadoras durante as aulas de Ciéncias e Biologia.

Desse modo, Questdes Sociocientificas (QSC) caracterizam-se como possibilidades
de estratégias participativas/colaborativas ancoradas em discussdes cientificas e
tecnologicas pelo viés da ética ambiental e social (PEREZ, 2012; CONRADO; NUNES-
NETO, 2018). Portanto, é possivel afirmar que a finalidade da QSC é contribuir com uma
educacao cientifica que promova valores e a educacao explicita em ética ambiental,
e se estabeleca pela ampliacdo do repertorio de ideias nos estudantes para lidar com
problemas ambientais (SADLER, 2004) na interface da implementac&o do ensino por um
contexto pedagogico que considere as relagdes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente — CTSA (PEREZ, 2012; CONRADO; NUNES-NETO, 2018).

Neste trabalho, abordamos as possiveis contribuicbes da proposta pedagogica
Questdes Sociocientificas (QSC) no alcance das dimensdes conceituais, procedimentais
e atitudinais dos objetivos de aprendizagem (ZABALA, 1998), destacando de que maneira
os estudos e as discussdes orientadas sobre aspectos Sociocientificos podem impactar
no ensino dos contetdos escolares e académicos.

2 | CONCEITO E PANORAMA HISTORICO DAS QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS

Em preocupagao com uma renovacgao curricular que abordasse discussdes sobre
0 objetivo da formacao cientifica e tecnolbgica, processo de ensino e aprendizagem na
Ciéncia, formacao de professores e elaboracéo de Politicas Publicas Educacionais, surgiu
em meados da década de 1970 a perspectiva Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS),
relacionada ao enfrentamento, por parte de movimentos sociais amplos, a ordem politica
vigente no pais, o qual manifestava conflitos bélicos, dominagdo da populacéo e controle
cultural (PEREZ, 2012).

Durante esse periodo de tensdo social, em meio a discussdes académicas da
natureza da Ciéncia e movimentos ambientalistas e sociais que alertavam acerca dos
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problemas socioambientais, a perspectiva CTS se constituia no ensino e questionava a
aparente neutralidade da Ciéncia, atribuindo os fatores sociais como relevantes para o
desenvolvimento cientifico e tecnolégico.

A partir das décadas de 1980 e 1990 surgiam evidéncias de orientacdes didatico-
pedagogicas para uma reestruturacdo do curriculo de Ciéncias com enfoque em CTS
(PEREZ, 2012). Esse curriculo, reestruturado, pdde ser caracterizado por trabalhar sete
abordagens, denominadas respectivamente como: Relevante, Vocacional, Interdisciplinar,
Histérica, Filosofica, Sociolégica e Problematica (PEREZ, 2012).

As caracteristicas centrais das abordagens, segundo o autor, objetivavam estimular
o interesse dos estudantes pela Ciéncia e Tecnologia ao abordar suas aplica¢cdes para
a sociedade; formar profissionais das areas cientificas e tecnoldgicas; integrar relacées
entre diferentes disciplinas para uma compreensao social da Ciéncia, que evitasse
o reducionismo técnico da fragmentacdo das areas de conhecimento em disciplinas;
abordar os aspectos histéricos das Ciéncias para entender sua ascensao; refletir sobre
critérios que demarcassem o conhecimento cientifico e a natureza da Ciéncia; analisar
as implicacbes politicas e econémicas na construcao social da Ciéncia; e problematizar
questdes cientificas controversas na sociedade, para orientar sobre a responsabilidade
social para a qual os cientistas, tecn6logos e cidadaos precisariam se atentar.

Em meados da década de 1970, as pesquisas pautavam a contextualizagcdo social do
ensino de Ciéncias pela perspectiva CTS, e ao final da década de 1990 diversos autores
comecaram a considerar a dimensao ambiental (A) pelas relacdes de CTS, pensando em
uma denominagao mais ampla: CTSA (PEREZ, 2012; CONRADO; NUNES-NETO, 2018).

A perspectiva educacional das relagbes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade
e Ambiente foi vista como contemporanea a CTS, pois orienta “ao aprofundamento
da compreensdo dos problemas socioambientais de ordem global e local e que séo
entrelacados aos desafios adjacentes a crise ambiental” (PEREZ, 2012, p. 22). Nos diz
a mesma autora que curiosos na tematica “formacao de professores” comegcaram a se
interessar pela perspectiva educacional em relagées CTSA, pelo potencial em estabelecer
uma educacéao cientifica e tecnologica que estimulasse uma articulagao entre teoria (0s
conceitos) e pratica (os métodos) com a criticidade no ensino (aspectos atitudinais), o que
combateria o cientificismo e tecnicismo organicamente instalados no ensino de Ciéncias.

Aperspectiva CTSArequer da praticadocente que sejam trabalhados temas cientificos
e tecnoldgicos que integrem interdisciplinarmente a “natureza da ciéncia e da tecnologia,
raciocinio ético-moral, reconstrucdo sociocritica, acao responsavel e sustentabilidade”
(PEREZ, 2012, p. 25). O que tem consequéncia a recusa & transmisséo indireta de crencas
no ensino de Ciéncias e suas Tecnologias (PEREZ, 2012).

A crenca a-problematica e a crenca a-histérica concebem o progresso tecnocientifico

como um determinado fim que deve ser alcancado para melhorar as condicdes de
vida das pessoas, sem tomar em consideracdo as implicagées socioambientais
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gue abrangem esse progresso. Outra crenca reportada pelas pesquisas consiste na
apreciagdo do progresso tecnocientifico como um esforco individual que € construido
por seres humanos especiais, dotados de determinadas capacidades intelectuais e
que desconhecem a natureza coletiva do conhecimento cientifico, de forma a favorecer
a elitizacdo da producao cientifica, pois essa atividade seria somente privilégio de
determinados individuos, excluindo as grandes camadas da populag&o. A crenca
individualista da atividade tecnocientifica [...] concebe a ciéncia como o resultado da
aplicagdo de um método cientifico que [...] desempenha um papel destacado, pois
contribui com a “exatidéo e objectividade” de resultados obtidos (PEREZ, 2012, p. 72).

Um professor de Ciéncias que considera essas crencas tende a enxergar a
Ciéncia e a Tecnologia por uma compreenséao linear de interagcdes CTS e ignorar o seu
aspecto ambiental, que é intrinseco e esta diretamente relacionado. Essa linearidade
CTS se expressa na relacédo horizontal entre 0 aumento de pesquisas cientificas e o
desenvolvimento de novas tecnologias, que estao vistas como postas para o crescimento
econdmico e consecutivo bem-estar social. A Tecnologia é considerada pela linearidade
como Ciéncia aplicada para melhorias em desenvolvimento econémico do pais, fato
suficiente para melhorar o bem-estar da sua populagdo. No entanto desconsideram-se
reflexdes morais e éticas acerca de progressos cientifico-tecnoloégicos e 0s seus impactos
no ambiente, além de como as tecnologias afetam as dindmicas sociais e possiveis
controvérsias (PEREZ, 2012).

A dificuldade em implementar praticas na perspectiva CTSA nao se deve apenas
as crencas dos professores, mas esta pautada também na necessidade de se abordar
questdes a respeito de poder, raciocinio ético e responsavel em agdes socioambientais.
E possivel que os professores ignorem propostas curriculares que integrem relagdes
CTSA por dificuldade de se desprenderem do pensamento tecnicista que tem orientado
a elaboracéao de curriculos e materiais educativos, o qual reduz os professores a simples
aplicadores das propostas elaboradas por especialistas, jA& que habitualmente os
professores ndo participam ativamente do processo de constru¢éo desses documentos e
materiais (PEREZ, 2012).

Efetivar um curriculo com préaticas pedagogicas voltadas a problematizagcédo de
relacdes CTSA € um desafio para aqueles professores de Ciéncias que estao acostumados
a serem especialistas em componentes curriculares especificos e nédo se atentam em
atribuir a sua bagagem formativa — por meio de formagdes continuadas — aspectos como
problematizac&o do ensino cientifico, a Histéria e a Filosofia das Ciéncias e o aprendizado
por meio de controvérsias (PEREZ, 2012).

A Ciéncia moderna pode ser vista com uma supervalorizacdo acritica que reforca
o mito de sua neutralidade tecnocientifica e fortalece concep¢des de Ciéncia como
salvacionistas. Amparado nesse cenario, como contraposicdo a pedagogia cientifica
tradicional e tecnoldgica, surgiu o conceito de Questées Sociocientificas (QSC) como
ferramenta para a promo¢ao de uma educacao cientifica preocupada com a formacao
social dos estudantes (PEREZ, 2012; CONRADO; NUNES-NETO, 2018).
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AQSC torna oportuno o desenvolvimento de uma educacao cientifica que se preocupa
com a formac¢ao ambiental explicitamente ética, que analisa os valores, possibilita debates
para lidar e resolver problemas socioambientais, pauta o julgamento moral e ético sobre
a Ciéncia e Tecnologia, requisita uma tomada de decisdo e estimula possiveis ac¢des
sociopoliticas para solucdo dos problemas (PEREZ, 2012; CONRADO; NUNES-NETO,
2018).

Em cidadania democratica, o estudante somente podera fazer escolhas auténomos
de acordo com seus interesses, direitos e deveres se, além do conhecimento cientifico
conceitual e metodoldgico, ele dominar as estruturas e os critérios do julgamento moral
e ético das questbes controversas que envolvam a Ciéncia e a Tecnologia postas para
avaliacdo publica (PEREZ, 2012).

Portanto, estrategicamente, o tema de uma QSC precisa considerar o engajamento
e a aproximacéao afetiva/emocional do estudante para mobiliza-lo a compreensao de que
se posicionar € parte importante para resolu¢céo daquele problema.

31 PERSPECTIVAS PEDAGOGICAS DAS QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS PARA UMA
EDUCAGAO CTSA

As tendéncias da educacédo CTSA se dividem em seis vertentes, e embora as QSC
se beneficiem com contribuicdes positivas de todas elas, no tocante a mobilizacédo de
dimensbes conceituais, procedimentais e atitudinais (CPA) dos contetdos no ensino de
Ciéncias alinham-se predominantemente as vertentes quatro e seis. Como explicam os

autores,

A quarta esta centrada no reconhecimento dos valores relacionados a ciéncia, com
énfase sobre 0s aspectos éticos e ao desenvolvimento cognitivo e moral do estudante.
[...] a ultima vertente refere-se a formacédo de ativistas, no sentido de cidadaos capazes
de agir para transformar a sociedade em dire¢do a maior justi¢ca social e ambiental. Para
isso, a educacéo cientifica deve explicitar: as influéncias mutuas entre politica, economia
e ciéncia; os fundamentos dos juizos morais; além de desenvolver responsabilidade
civica e pensamento critico para a realizacao de acdes sociopoliticas que, muitas vezes,
ultrapassam os limites fisicos da escola (CONRADO; NUNES-NETO, 2018, p. 83-84).
Mesmo com essa pertinéncia, ha criticas. Elas se pautam no problema do relativismo
ético, que, segundo Conrado e Nunes-Neto (2018), configura-se como passivel de se
resolver com aprofundamento no estudo da filosofia moral e percepcédo dos critérios
universais de codigos morais que atribuem o valor intrinseco a vida dos envolvidos, e
com isso independem da distingédo de culturas.
Para a sexta vertente, além do relativismo ético apresentam-se como criticas as
preocupacdes com implementacéo da organizagao democratica como Unica possivel para
uma sociedade. Desse modo, sugerem-se discussdes para estabelecimento de critérios

morais, 0s quais esclarecam e definam o bom, o justo e o correto, entendendo que “por
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tratar-se de discussdes filoséficas, ndo excluird a possibilidade de novas visdes [...]
potencialmente divergentes”. Para um contexto pedagoégico de educacdo CTSA, a QSC
pode ser abordada por uma estrutura de trés elementos (CONRADO; NUNES-NETO,
2018), como representado na Figura 1.

g Pl  Argumentacao 4 ™

* 1- Caso ou « 2- Questées + 3- Objetivos CPA
Historia norteadoras de aprendizagem
sobre aquele dos contetdos

caso ou histdria

N Problematizagéo \
educagao

Figura 1 — Esquema relacionando a estrutura de 3 elementos da QSC para um contexto pedagogico
em relagbes CTSA

Fonte: elaborado pelas autoras com base em Conrado e Nunes-Neto (2018)

O uso de caso ou histéria se articula para apresentar uma problematica cientifica
controversa e com isso proporcionar reflexdes sobre as razdes e virtudes de condutas
éticas que atribuem valor a acdo. As questbes norteadoras orientam a exploragdo do
estudo de caso/historia, conduzem a constru¢cdo da argumentacdo cientifica para a
elaboracéo de decisdo e o posicionamento frente a controvérsia e possuem o propdésito
de alcancgar os objetivos CPA de aprendizagem (CONRADO; NUNES-NETO, 2018).

No tocante ao terceiro elemento — objetivos CPA de aprendizagem dos conteudos —,
podemos citar como possibilidades no ambito da aplicacdo de QSC na sala de aula: para a
dimensao conceitual que aborda o campo epistemoldgico (fatos, conceitos, fendmenos e
principios), a memorizacao e/ou compreensao de conceitos e principios; para a dimensao
procedimental que aborda o campo metodologico (técnicas, procedimentos e métodos),
a (re)construcéo de textos, analise e construcdo de argumentos cientificos; e para a
dimensao atitudinal que aborda o campo axioldégico e ético-politico (valores, normas e
atitudes), a mobilizacdo e reflexdo em relagéo a consideracéo de valores e de ética, tanto
os préprios quanto os ético-politicos (CONRADO; NUNES-NETO, 2018). Destacamos
que o desenvolvimento dessas dimensodes requer sintonia e integracao entre si durante a
mobilizagdo de uma aprendizagem dos contetudos no ensino de Ciéncias.

Assim, os conflitos e controvérsias abordados na QSC podem funcionar como o
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pontapé inicial para o desenvolvimento de uma pratica que privilegie o debate e a reflexao
critica sobre conceitos, fatos e principios implicitos nas problematizacdes, bem como de
valores, normas e atitudes que resultem em decisao e posicionamento frente a problematica
cientifica-tecnolégica acordada, com o objetivo maior de ser semente a mobilizacdo de
acdes sociopoliticas bem-sucedidas da educacgao cientifica para a cidadania.

Cabe pontuar, no entanto, que existe o risco da imparcialidade comprometida,
que se constitui quando o estudante se posiciona considerando todas as possibilidades
controversas da discussdao como de igual importancia, e aponta com isso o posicionamento
politico de insistir em uma neutralidade frente a problematica cientifica. Nessas situacoes
indica-se que o professor se posicione para demonstrar aos estudantes a importancia de
contribuir efetivamente em debates criticos, comprometa-se, sem impor sua posicao, mas
colocando seus argumentos para consideracdao com tolerancia a todos os outros pontos
de vista (CONRADO; NUNES-NETO, 2018).

Didaticamente, as Questdes Sociocientificas inserem-se no contexto de sequéncia
didatica e as etapas podem variar conforme as necessidades e os interesses da turma.
Em geral, a priori é apresentada a sequéncia aos estudantes quando sao definidas,
no coletivo, as regras para o desenvolvimento dela. Em seguida, inicia-se a leitura da
QSC acompanhada de um momento para posicionamento dos estudantes sobre suas
impressdes. A seguir, sdo lancadas questdes paulatinamente, para que ocorram, em
paralelo, discussdes e debates nos pequenos grupos. Nesse momento, o professor pode
lancar mao de recursos pedagoégicos, visuais, videos e textos a fim de que seja criado um
ambiente provocativo e interessante para o desenvolvimento das atividades.

Dai em diante, e a depender do planejamento do tempo pedagdgico, os estudantes
partem para pesquisas, investigacbes sobre as questdes levantadas para a QSC.
Sucessivamente outros encontros sdo provocativos no sentido de que os estudantes
possam compreender as contradi¢cdes internas nos discursos, selecionar criteriosamente
informacdes, defender argumentos e propor decisdes diante de situagdes complexas.

Ao final, uma sintese devera ser compartilhada junto a comunidade, que envolva,
indissociavelmente, as trés dimensbes — conceitual, procedimental e atitudinal — dos
contetdos e dos objetivos de aprendizagem, num mesmo produto, quer seja um dia de
conscientizacao, quer a construcéo de cartazes, folhetos.

A literatura assinala que a avaliacao do alcance da aprendizagem das dimensodes
CPA dos conteudos € orientada por meio de analise dos argumentos cientificos frente
ao caso problematizado e por formulacéao de baremas. Esse instrumento precisa indicar
a mensuracdo de diferentes niveis de entendimento da QSC, e, para cada nivel, seus
avancos crescentes em estagios das diversas compreensdes, como também considerar
critérios estabelecidos pelo professor de acordo com os seus objetivos (CONRADO;
NUNES-NETO, 2018).
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4 | DIFERENCA ENTRE ESTUDO DE CASO E QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS

Diversos autores definem a origem dos estudos de caso, nas pesquisas médicas
e psicoldgicas, para analise de uma problematica cientifica geralmente relacionada
a patologias, visando adquirir conhecimento sobre aquele caso para apontar solugcbes
aos problemas que nédo sédo diagnosticados como abertos a controvérsias. Geralmente
0 objetivo dos estudos de caso é realizar uma investigacdo minuciosa para resolver e
relatar como e por que aquele caso ocorre, trazendo a solugdo como unica possibilidade
de resposta correta.

Segundo Ventura (2007), estudos de caso como metodologia investigativa podem
se definir em quatro fases relacionadas: “delimitacédo da unidade caso; coleta de dados;
selecao, analise e interpretacéo dos dados e elaboracao do relatério do caso” (VENTURA,
2007, p. 386).

Ja no que se refere as Questbes Sociocientificas, os problemas podem ser
apresentados ou por estudos de caso ou por historias formuladas para serem controversas
e referentes a Ciéncia e a Tecnologia.

AQSC surge paraum contexto de ética socioambiental e objetiva pensar na perspectiva
controversa, apoiar discussOes para tomada de decisdo, construir a argumentacao
cientifica, melhorar a compreensao da atividade cientifica — e do que ndo a compde — e
refletir o papel da Ciéncia e Tecnologia na sociedade, e ndo necessariamente se objetiva
0 apontamento de uma Unica resolugdo para os problemas apresentados (PEREZ, 2012;
CONRADO; NUNES-NETO, 2018).

As discussodes orientadas pelo bojo das relagcdes CTSA, reivindicam a mobilizagao
por uma praxis interdisciplinar. Ramos e Ferreira (2020), destacam que

para a promocdo de uma préxis efetivamente interdisciplinar, € necessario fazer
convergir a atitude interessada dos pesquisadores/professores envolvidos, que, ao
debaterem sobre as formas de produzir, organizar e disseminar o conhecimento, o
facam comprometidos com a solucao de problematicas relevantes tanto para o campo
da ciéncia quanto para o campo social. (RAMOS e FERREIRA, 2020, p. 209).

Nesta direcéo, entdo, importa enfatizar sobre a QSC que a resolucéao dos problemas
controversos pressupde dialogo e interacao entre conceitos, métodos e pessoas, devido
ao estimulo a argumentacéo cientifica e aos posicionamentos diversos durante os debates,
considerando os aspectos morais e éticos nas Ciéncias e Tecnologias. Ainda, a literatura
apontaque a QSC evidencia o potencial da problematizacdao no ambito pedagdgico, por criar
um ambiente favoravel ao dialogo, a contradicéo, a reflexao critica sobre controvérsias e a
compreensao de que os estudos cientificos sdo indefinidos, mutaveis e ndo deterministas
as situacées de autoridade (PEREZ, 2012; CONRADO; NUNES-NETO, 2018).
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51 CONSIDERACOES FINAIS

Desses enunciados, podemos concluir as nossas reflexdes, afirmando que as QSC
sao possibilidades concretas para se abordar objetivos de aprendizagem, bem como
conteudos nas dimensdes: conceitual, procedimental e atitudinal de modo a contextualizar
0 ensino na area de Ciéncias da Natureza, especialmente dos componentes curriculares
Ciéncias e Biologia.

A medida que se avanca na compreensido de possibilidades para se aplicar QSC
no ensino dos componentes curriculares especificos de Ciéncias e Biologia, podem-se
encontrar pistas para uma pratica pedagdgica que considere a relevancia de debates
e reflexbes criticas sobre conceitos, procedimentos e valores, normas e atitudes no
ensino de Ciéncias e Biologia, sem privilegiar uma ou outra dimens&o por meio do uso de
problematizacdes como controvérsias.

Tal conducdo fomenta decisbes e posicionamentos de estudantes frente a
probleméaticas cientifico-tecnolégicas controversas, ponto de partida para o exercicio
de futuros posicionamentos e acdes sociopoliticas que reflitam uma educacéao cientifica
orientada para o desenvolvimento da cidadania.
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CAPITULO 21
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RESUMO: Mediantetodos os avancosdaciéncia
e da tecnologia, presencia-se uma diversidade
de inovadoras ferramentas num contexto de
alta precisédo, velocidade e quantidade de
informacgdes, incluidas também, no contexto
educacional. Assim, espaco e tempo ja nao
possuem as mesmas dimensdes e definicoes
presentes nas sociedades passadas. Neste
contexto, o docente passa a desenvolver novos
papéis, baseados em aulas com as tecnologias
digitais de informac&o e comunicag¢do - TDIC,
em ambientes virtuais de aprendizagem (AVA),
fazendo com que alguns conceitos ultrapassem
0s conceitos da escola tradicional. Assim, o
objetivo deste trabalho € tracar um panorama
das metodologias de ensino e de aprendizagem
e das ferramentas e recursos utilizados
pelos docentes em Ambientes Virtuais de
Aprendizagem, levando em consideracao, suas
concepgdes sobre interacdo entre professor
e aluno. Com abordagem qualitativa, tem
aspectos da investigacéo exploratéria. Espera-
se que esta pesquisa venha a contribuir para
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as discussbes acerca da presenca expressiva
das ferramentas e recursos das TDIC nas
plataformas de Educacéo a Distéancia- EaD, que
S80 necessarias para a promocao da interacao
dos atores que atuam nesse novo cenario de
ensino que emerge e multiplica no nosso pais.

PALAVRAS-CHAVE: EaD,
Ambientes Virtuais de Aprendizagem, Docentes.

Tecnologia,

ABSTRACT: Through all the advances in
science and technology, there is a variety of
innovative tools in the context of high precision ,
speed and amount of information , also included
in the educational context . Thus, space and
time no longer have the same dimensions and
In this
context , the teacher starts to develop new

definitions present in past societies .

roles , based on lessons in virtual learning
environments (VLE ) , turning some concepts
beyond the traditional school concepts. The
objective of this paper is to give an overview of
the teaching and learning methodologies and the
tools and resources used by teachers in Virtual
Learning Environments, taking into account their
conceptions of interaction between teachers and
students . The development of this research will
be qualitative, based on an exploratory research.
We expect that this research will contribute to
new discussions about the significant presence
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of the tools and resources of TDIC in distance education platforms. In this way, as we know
that these resources are needed to promote the interaction between the actors involved in
this new learning scenario that is multipying in our country.

KEYWORDS: Technology, Distance Learning, Virtual Learning Environments, teachers

INTRODUGCAO

As inovacdes tecnoldgicas que se processam atualmente tém alavancado profundas
mudancgas nos mais diversos cenarios: social, politico, econémico, cultural, educacional,
nas relacbes de trabalho, no campo educacional, etc. Segundo Lessa (2011, p.18) “o
momento vigente é de uma era em que a informacao flui a velocidades surpreendentes e
em grandes quantidades, transformando profundamente a sociedade e a economia”.

Na sociedade brasileira esse fendbmeno de transformac&o ocorre de forma
semelhante e é desencadeada por uma exploséao cientifica e tecnoldgica que transforma
e que influencia os individuos, modificando seus habitos, transformando comportamentos,
interferindo no modo de ser e de estar, de agir e interagir, de viver e de conviver, de pensar
e de comunicar, e consequentemente, de aprender e de ensinar. Trata-se de uma era da
tecnologia, onde espaco e tempo ja nédo possuem as mesmas dimensdes e definicbes
presentes nas sociedades passadas.

Em 1999, Virilio (apud LESSA, 2011) j& afirmava que as mudancgas experimentadas
seriamtao intensas que o tempo e 0 espaco desapareceriam como dimensodes significativas
do pensamento e da acdo humana. O termo “era tecnolégica” pode se referir inclusive,
as mais simples e remotas inven¢des desde a idade da pedra, passando-se por diversas
outras, até os mais avancados artefatos tecnoldgicos de informacdo e comunicacao
utilizados atualmente. Neste contexto, pode-se dizer que a cada época corresponde um
determinado tipo de tecnologia.

Kensky (1998, p. 67) afirma que “O impacto das novas tecnologias exige uma
reflexdo sobre o que € o saber e, sobre as formas de ensinar e aprender. Exige também a
apropriacao e o uso dos conhecimentos e saberes disponiveis.” A mesma autora também
refere as TDIC como possibilidades didaticas, exigindo, em termos metodolégicos, uma
pratica docente com base em uma nova légica. Ela ainda salienta a importancia do
professor disponibilizar tempo e ter oportunidades para se familiarizar com as tecnologias
atuais utilizadas na educacéo, e que saiba fazer escolhas conscientes das ferramentas e
formas mais adequadas ao ensino, para cada grupo de alunos.

Com as transformacdes tecnoldgicas ocorridas, novos ritmos de aprendizagem e
adaptacédo ao meio foram impostos. O conceito de escola, a fim de acompanhar esses
novos ritmos, devera sofrer um deslocamento, do considerado anteriormente para um
local puramente de ensinar e aprender. Aranha (2007, p. 31) complementa, quando diz
que “A educacao nao é a simples transmissdo da heranca dos antepassados para as
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novas geracdes, mas o processo pelo qual se torna possivel a gestagdo do novo e a
ruptura com o velho”. Esse novo modo de ver educacéo foi referido por Gatti (1993, p.24),
gue disse “as novas formas de movimentacao e a reorganizacdo da sala de aula criam
uma distribuicdo de espaco e de tempo entre o trabalho do docente com o discente”.
Nessa direcao Kensky (2003, p. 32) adverte que “a revolucgao digital transforma o espaco
educacional. Nao importa o lugar em que estiver o aluno tera acesso ao conhecimento
disponivel nas redes e pode continuar a aprender”. Essa autora ainda refere ao papel do
professor no mundo atual, incluindo os desafios enfrentados e a necessidade constante
de atualizagao:

O professor, em um mundo em rede, € um incansavel pesquisador. Um profissional que
se reinventa a cada dia, que aceita os desafios e a imprevisibilidade da época para se
aprimorar cada vez mais. Que procura conhecer-se para definir seus caminhos, a cada
instante (2003, p.90).

E neste novo contexto, o avanco das TDIC e o advento da internet, que a Educacéo
a Distéancia (EaD) vem alavancando, com um crescimento expressivo da oferta de cursos
nessa modalidade, oferecendo facilidades de produ¢cdo em ambientes de aprendizagem
computacionais sofisticados, denominados Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA).
Embora esses ambientes facilitem a interatividade com as informac¢des que veiculam,
permitindo uma comunicagao sincrona entre os docentes e entre estudantes, com quebra
de barreiras de tempo e de espaco. Entretanto, exigem professores qualificados para
atuarem nessa modalidade, como salienta Pereira et al (2007), para que a aprendizagem
ocorra com qualidade, h4 a necessidade de um envolvimento de um conjunto de sujeitos
inseridos (ambiente, conteldos, interatividade e pessoas) nesses ambientes virtuais, que
utilizam sistemas informatizados para postagem de conteudos, atividades e avaliagoes,
sendo possivel, assim permitir a interacdo entre os atores do processo educativo.

Freire (1998, p. 69) também refere a importéncia da interacdo, quando diz que
“Educacéao é comunicacao, é dialogo, ... encontro de sujeitos interlocutores que buscam

a significacao do significado”. Libaneo (1985) reforca esse pensamento, quando diz que:

O ato pedagdgico pode, entédo ser definido como uma atividade sistematica de interacéo
entre seres sociais, tanto ao nivel intrapessoal, quanto ao nivel da influéncia do meio,
interacdo essa que se configura numa acdo exercida sobre sujeitos ou grupos de
sujeitos visando provocar neles mudancas tao eficazes que os torne elementos ativos
desta propria agdo exercida. (1985, p. 97)

Belloni (2002) faz a distin¢céo entre interacéo e interatividade. Para ele interatividade
pode ser vista como virtualidade técnica e a interagdo se da entre as pessoas, mediadas
pelas maquinas. Para esse autor existe umainteracdo quando se refere arelacbes humanas
e existe interatividade na ocorréncia da relacdo homem-maquina. De acordo com Santaella
(2004), o termo “interatividade” é de origem francesa e na década de 70 significava algo da
natureza conversacional, utilizando noc¢des de interface e bidirecionalidade comunicativa.

Com o passar dos tempos, surgem as novas formas de interatividade, com a ascensao
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das novas Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagao, constituindo assim, cada
vez mais, um intensificacdo do grau de “interferéncia” dos individuos nos novos recursos
tecnologicos.

Silva (2000) vem aliar a este pensamento, quando diz que a expresséo interatividade,
nao é nova, € que ja fazia presente no meio académico na década de 70, quando,
seu significado era prover um sistema de trocas (intercambio) de diferentes tipos de
informacdes, emissores e receptores, mediados por algum aparato tecnolégico ou néo.
Oliveira (1993) também defende estas interacdes, quando profere que “O processo de
ensino-aprendizagem inclui sempre aquele que aprende, aquele que ensina e a relacao
entre essas pessoas”. (1993, p. 57)

Nesse contexto emergem algumas questdes que esta investigacao busca responder:
Quais os novos desafios do profissional docente frente a era da educacgao virtual? Na
visao dos professores as metodologias utilizadas por eles nesses ambientes promovem a
interacao docente e aluno nos processos de ensino e de aprendizagem? Qual aimportancia
dessa interacao?

Para responder a essas questdes, este estudo objetiva realizar um panorama das
metodologias, ferramentas e recursos, utilizados pelos docentes da educacgéo a distancia,
nos ambientes virtuais de ensino e de aprendizagem, em uma instituicado de ensino de
Minas Gerais, onde sdo ministrados cursos técnicos na modalidade nao presencial,
levando-se em consideracdo a existéncia, e a importéncia da interacao entre professor e
aluno.

Assim, espera-se que seja possivel analisar, identificar e compreender a percepg¢ao
do docente, com a forma de lidar com essa concep¢ao de sala de aula, e como a presencga
nao fisica do professor pode influenciar no quesito ensino e aprendizado.

REFERENCIAL TEORICO

Fundamentando esta investigacéo, estao conceitos de técnica e tecnologia, baseados
em definicbes de alguns estudiosos da area. Kneller (1978) defende que os termos
“técnica” e “tecnologia”, sédo originarios do grego, techné, e conceitua como uma forma
de alteracdo do mundo mais de uma forma pratica do que buscar a sua compreensao.
Tolmasquim (1989) e Lion (1997) vislumbram a tecnologia como uma forma de transformar
ou modificar.

Para Rodrigues (2001), tecnologia origina da juncdo do termo tecno, que significa
saber fazer, e logia, (também de origem grega Logus) que quer dizer razdo, ou seja,
tecnologia pode ser definida como a razdo de saber fazer. Para Sancho (1998, p.28),
“...a téchne é superior a experiéncia, mas inferior ao raciocinio... a tecnologia nédo € um
simples fazer, € um fazer com logos (raciocinio). a téchne € um conhecimento préatico que
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visa a um fim concreto”.

Kensky (2007, p.24) define a tecnologia como “o conjunto de conhecimentos e
principios cientificos que se aplicam ao planejamento, a construcdo e a utilizacao de
um equipamento em um determinado tipo de atividade nés chamamos de tecnologia”.
Para Kensky (2007, p.19) “... a tecnologia é o conjunto de tudo isso; as ferramentas e
as técnicas que correspondem aos usos que lhes destinamos em cada época”. No que
tange ao termo “tecnologia da informacao”, Laurindo et al (2001, p.161) define como
sendo um conjunto de ferramentas, “incluindo os sistemas de informacéo, o uso de
hardware e software, telecomunicacdes, automacéo, recursos multimidia, utilizados pelas
organizagdes para fornecer dados, informagdes e conhecimento” envolvendo “aspectos
humanos, administrativos e organizacionais.”

Com o advento do computador, as tecnologias digitais da informag¢ao e comunicacéao

[1

(TDIC) adentraram no contexto educacional e, conforme Belloni (2002) “...ja estédo
presentes e influentes em todas as esferas da vida social, cabendo a escola [...] atuar
no sentido de compensar as terriveis desigualdades sociais e regionais que 0 acesso
desigual a estas maquinas esta gerando.” (p.124). No ambito da evolucédo das TDIC, &
imprescindivel referir a grande ascensdo da rede mundial de computadores (internet)
no fim do século passado, proliferando-se os usos dos mais diversos artefatos como
ferramentas de ensino-aprendizagem. Entretanto € importante ressaltar, que, como todos
os inventos da humanidade, o computador é sim de relevancia indiscutivel, portanto, perde
seu sentido, se néo for devidamente utilizado a servico do ser humano e da sociedade,
como refere Levy (1993).

Em decorréncia do uso dessas novas tecnologias, 0os conceitos de tempo e espaco
passaram a ser entendidos sob uma nova l6gica ndo temporal e ndo geografica, assim,
destacando a expansédo da Educacéao a Distancia - EaD. Belloni (2002, p.123), salienta
que “o proprio conceito de distancia” se transforma do mesmo modo que as relagdes de
tempo e espaco, ancoradas pelas grandes possibilidades de comunicag¢do a distancia
proporcionadas pelas TDIC. Para Behar (2012, p. 16) “a Educacédo a Distancia vem
ao encontro destas necessidades, proporcionando que o conhecimento seja construido
independente de tempo e espaco e entra em cena para ‘tenta’ auxiliar a resolver alguns
dos problemas da educacéo brasileira”.

Mugnol (2009) aponta que as metodologias nessa modalidade de educacgéao tinham
como objeto a aprendizagem utilizando a correspondéncia e ainda ndao contavam com
uso das ferramentas tecnologicas. Kensky (2011) nos remete as primeiras experiéncias
oficiais, de EaD no Brasil, com o ensino por correspondéncia impressa, através dos cursos
ofertados pelo Instituto Universal Brasileiro (1941) acompanhada por metodologias que
utilizaram meios de comunicag&o como a radio-difusdo ou tele-difuséo.

O surgimento de novas tecnologias possibilitou uma forma mais rapida e eficiente de
veicular a escrita, mudando a forma de mediacdao na EaD, porém é muito recentemente
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que se iniciou consolidacdo de um processo legislativo resultante de uma politica de
EaD mais consistente, que almejasse responder a exigéncia dessa expansado que
impacta essa modalidade de ensino. Giolo (2008) atribui a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (LDB — n. 9.394) de 20 de dezembro de 1996, o marco oficial de um
espaco amplamente significativo em todos os niveis e modalidades de atuacéo inicial da
educacao a distancia no Brasil. No artigo 80 da referida Lei consta que o “... Poder Publico
incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a disténcia, em
todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacéao continuada.” (BRASIL, 1996). O
Decreto n. 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, veio destinado a regulamentar o artigo 80
da LDB, aplicando conceitos, da educacéao a distéancia (BRASIL, 1996).

No contexto da EaD, a sala de aula é virtual e é o palco principal onde ocorre a
aprendizagem e o processo educacional. Para Valentini e Soares (2005), esse espaco
€ denominado Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e consiste em um espaco de
relacdes sociais e cognitivo-sociais que, com foco num objeto de conhecimento, circula
neste objeto, as interacdes entre os individuos, mediados por recursos de hipermidia,
com objetivo de que ocorra o processo de ensino e de aprendizagem. Esses ambientes
permitem “o desenvolvimento de condi¢cdes, estratégias e intervenc¢des de aprendizagem
num espaco virtual na web, organizado de tal forma que propicie a constru¢céo de conceitos,
por meio da interacédo entre alunos, professores e objetos de conhecimento” (VALENTINI;
SOARES, 2005, p. 19).

Atualmente existem, no mercado tecnoldgico, diversas plataformas ou ambientes
virtuais, sistemas de gestao de ensino e aprendizagem destinados a educacgéo a distancia.
Para este estudo, foi escolhida a plataforma utilizada pela instituicdo onde seré realizada
a pesquisa de campo, denominada Moodle'. Delgado (2009, p.41) relata o surgimento
dessa plataforma e descreve que a mesma foi criada por volta do ano de 1999, pelo
cientista e professor da area de computacdo, Martin Douginamas, quando fazia seu
doutorado. O Moodle consiste em um software livre e gratuito, ou seja, ndo havera custo
para a sua utilizacdo. E comumente utilizado para apoio a aprendizagem, e é executado
em um ambiente virtual, acessivel por meio da Internet ou de rede local.

Os médulos académicos da plataforma sdao compostos por féruns, wikis, chats,
emails, glossarios, roteiros de estudos, calendarios, além de permitir a postagem de
materiais escritos, textos, videos, dentre outros, de forma a permitir uma ampla gama
de interacéo entre alunos, tutores, docente, relacionados com os objetivos pedagodgicos
do curso. Nesses ambientes, os professores s&o vistos como responsaveis por prover
a interacdo entre o ambiente virtual, a maquina e os alunos. E é nesta interacdo que
formaliza o contexto da educacao nao presencial. Porém existem discussdes no sentido
de chamar a atencdo dos envolvidos nesse processo, acerca do modo que fazem uso
dessas tecnologias. Kensky (2003) adverte que:

1. Moodle € o acrénimo de “Modular Object-Oriented Dynamic Learning”.
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N&o séo as tecnologias que vao revolucionar o ensino e, por extensédo, a educagao
como um todo. Mas a maneira como esta tecnologia € utilizada para a mediacéo entre
professores, alunos e a informacé&o. Esta pode ser revolucionaria, ou ndo. Os processos
de interacdo e comunicacdo no ensino sempre dependeram muito mais das pessoas
envolvidas no processo, do que das tecnologias utilizadas, sejam o livro, 0 giz ou 0
computador e as redes. (2003, p.121)

Concordando com Kenski(2003), levanta-se a hipdtese da necessidade da presenca
de um novo modelo de professor, diferente daquele que era o Unico responsavel pela
detencdo e transmissdo do conhecimento, mas adequado a uma nova concepc¢ao de
comportamentos, podendo desencadear outros comportamentos, como a interacao,
provocacédo e a instigacdo do aluno, e consequentemente uma maior participacdo do
aluno por uma autobusca do conhecimento.

Nesses ambientes virtuais de aprendizagem, a atuagdo conjunta e coordenada
de alunos e docentes na EaD, voltada para a superacdo dos mesmos desafios de
aprendizagem, viabiliza a constru¢céo de uma “inteligéncia coletiva”, que é muito mais do
que a soma das contribui¢cbes individuais. Esse tipo de atuagédo gera um conhecimento
grupal, construido e compartilhado por todos os participantes (KENSKI, 2009).

Buscando dialogar com hipoteses e incertezas, Kensky (1998) declara que as TDIC
como possibilidades didaticas, exigem uma orientacéo a pratica docente com base em
uma nova légica. Pereira, Schimitt e Dias (2007) evidenciam que

...a qualidade do processo educativo depende do envolvimento do aprendiz, da proposta
pedagogica, dos materiais veiculados, da estrutura e qualidade de professores, tutores,
monitores e equipe técnica, assim como das ferramentas e recursos tecnolégicos
utilizados no ambiente. (2007, p.4)

Assim, tem se em mente, inicialmente, que esta pesquisa podera contribuir para as
discussbes acerca da presenca expressiva das TDIC na EaD, visto que as ferramentas
tecnoldgicas estédo presentes e sao necessarias para a promoc¢ao da interagdo dos atores
que atuam nessa modalidade de ensino. E de se concordar que esse espaco cibernético
atualmente invade as residéncias e provoca a adesdo das pessoas das mais distintas
idades e classes sociais que esta impulsionando o desenvolvimento do ensino a distancia
no Brasil.

METODOLOGIA

A abordagem da presente investigacéo é qualitativa, conforme explica Minayo (1994,
p.21-22) “se preocupa com um nivel da realidade que nao pode ser quantificado. Ou
seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos, crencas, valores e atitudes” e
tem como perspectiva uma sensibilidade mais abrangente dos contextos dos sujeitos da
pesquisa, favorece uma leitura mais detalhada do que se estuda.

Dentro dessa abordagem qualitativa, estdo sendo observados os aspectos da
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pesquisa exploratoria, como afirma Lakatos e Marconi (1985, p.86), esse tipo de pesquisa
busca fazer levantamento de hipéteses, familiarizando o pesquisador com um fato,
ambiente ou fenbmeno, e ainda, propicia mais precisao na realizacdo de uma pesquisa,
de modo que pode ampliar ou clarificar conceitos.

Como local para a realizagdo desta pesquisa elegeu-se um Instituto Federal
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia onde constantemente sdo oferecidos cursos na
modalidade EaD, contando com um numero de 6000 alunos distribuidos em com um
numero atual de 15 polos de apoio presencial?>. A escolha dessa Instituicao de ensino se
deu por ser esse Instituto, uma referéncia na Educacao a Distancia e possuir Ambiente
Virtual de Aprendizagem, requisitos necessarios para a referida investigacéo. Participarao
deste estudo uma amostra composta de aproximadamente 30 sujeitos, todos professores
das disciplinas ministradas na modalidade EaD nos diversos cursos técnicos ofertados
por esse Instituto.

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados serao entrevistas semi-estruturadas,
que segundoTrivifos (1987, p 143), constituem-se em “ ...um dos principais meios que
tem o investigador para a coleta de dados” e ainda questionarios referidos por Gil (1991,
p.124), como sendo “a técnica de investigagcdo composta por um namero mais ou menos
elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas” que intenta conhecer as
“opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas”, dentre
outros.

O projeto sera desenvolvido em trés fases. Na primeira, os professores conhecerao
0s objetivos da investigagdo e assinardo o termo de consentimento livre e esclarecido,
e em seguida, responderdo a dois questionéarios: “Perfil dos Professores da EaD” e
“Concepcgoes dos professores acerca da relacdo metodologias de ensino e interacao
nos AVA”, sendo que o primeiro objetiva construir o perfil dos professores participantes
do estudo e o0 segundo, coletar dados acerca de suas percepcdes sobre os ambientes
virtuais, as ferramentas neles utilizadas, a formatacdo dos cursos EaD oferecidos, os
conteudos curriculares apresentados e ainda suas concepg¢des acerca do uso de todos
0s recursos disponiveis nesses AVA, sobre sua pratica pedagodgica e da interacdo entre
professores e alunos.

Na segunda fase, seréa realizada com os professores participantes da investigacéo
uma entrevista semi- estruturada, buscando complementar os dados coletados nos
questionarios. A terceira fase se destinara a analise dos dados coletados nas fases
anteriores, que serdo analisados, com base nas teorias conhecidas como “anélise de
conteudo”, como definidas por Bardin(1977, p.42):

..um conjunto de técnicas de anadlise das comunicagbes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos
as condicOes de producao/recepcéao (variaveis inferidas) destas mensagens.

2. Dados extraidos do site da instituicao.
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Ainda, Bardin (1977, p.106), justifica que o uso dessa técnica “se presta para o
estudo das motivagdes, atitudes, valores, crencas e tendéncias”, assim como, conhecer
as ideologias que néo se expressam de forma clara num primeiro momento. Através
dessa técnica, sera possivel, a partir de regularidades apontadas nos dados recolhidos,
categorizar os conteudos necessarios para a concretizagcdo das analises, que conforme
define Minayo (1994, p.75), trata-se de “um tema que se refere a uma unidade maior em
torno da qual tiramos uma conclusédo”. Para Bardin (1977, p. 90-115), a referida técnica
devera ser realizada através de 3 etapas, sendo a pré-analise, a exploracéao do material e,
por ultimo, o tratamento dos dados resultantes, e analise desses dados, a luz das teorias
que fundamentam este estudo, referentes a relagao tecnologias, interacao, interatividade,
ambientes virtuais, processo de ensino, atores do processo, professores e alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

A expressiva procura por cursos EaD desencadeia a necessidade de maior
responsabilidade dos profissionais que atuam nesta modalidade educacional, visto que
exige conhecimento conceitual especifico da EaD. S&o exigidas mudancgas significativas
nas praticas educacionais e, consequentemente, no modelo pedagoégico (BEHAR, 2012).

Este estudo mostrou que em relacao a plataforma Moodle, grande parte dos
professores dos cursos técnicos pesquisados reconhece nao possuir o conhecimento
necessario para uso das ferramentas presentes nesse ambiente e ndo as utilizam. A
maioria dos docentes declarou que o Moodle favorece trabalhos colaborativos e considera
0s recursos adequados para o processo de ensino e aprendizagem na EaD. No entanto,
boa parte dos professores afirmaram ndo conhecer na totalidade os recursos desse AVA
e explicitaram que as apostilas em PDF sao os recursos mais utilizados por eles nessa
plataforma.

Em suma, a EaD esta em ascensao e consiste em uma modalidade de ensino que
exige dos professores habilidades e competéncias para uso dos recursos tecnoloégicos
digitais presentes nos AVA. Essa utilizagcao devera promover a interacao entre professores,
alunos e tutores, principais atores do processo educativo, em uma formagdo para o
exercicio da cidadania. Entretanto, entre conformidades e controvérsias, este estudo
mostra que a interacdo se existe ainda &€ muito incipiente, o que traz elementos para
reflexdes e intrigantes questdes sobre as relagcées nos AVA, de forma que a EaD supere
o mito de uma educacao “distante”, para se tornar uma educacao eficiente que venha
a propiciar aos alunos dessa modalidade de ensino, uma formacéo para o exercicio da
cidadania.
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CAPITULO 22

TROPECOS DA GESTAO DEMOCRATICA NA
GESTAO EDUCACIONAL DA CIDADE DE SAO PAULO
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RESUMO: O presente texto nao pretende
apresentar uma perspectiva propositiva de
resisténcia, no entanto, tem a pretensao de
induzir a necessidade de que as Politicas
Educacionais sejam analisadas de forma critica,
na tentativa de desvelar aquilo que ela nao
diz. Essa postura sustenta a possibilidade de
desencadear algumas ac¢des de resisténcias.
O objetivo central do presente texto € identificar
a forma pela qual a politica educacional do
Municipio de S&o Paulo forja a funcdo diretiva
por meio do fluxo de exigéncias que decorre das
reformas educacionais e os tropecos de uma
gestao que se propaga como democratica. Para
tanto, a metodologia utilizada foi o levantamento
de documentos oficiais localizados no catalogo
de documentos naMemaria Técnica Documental
MTD da Prefeitura Municipal da cidade de Sao
Paulo, no periodo compreendido entre 1989 e
2012. A analise dos dados apontou para o fato
de que, nos documentos oficiais que regem
ou que sustentam as politicas educacionais,
o significado de gestdo é explicitado como
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condicao para o processo politico educacional
e sugere um encaminhamento democratico,
participativo em tomada de decisGes em todas
as reformas. No entanto, esse significado
se choca com acbes desencadeadas destas
politicas, ou seja, a delimitacéo legal forja uma
atuacdo diretiva de geréncia de resultados e
performance.

PALAVRAS-CHAVE:
Diretor de Escola; Reformas Educacionais.

Politica Educacional;

INTRODUGCAO

O presente texto ndo pretende apresentar
uma perspectiva propositiva de resisténcia,
no entanto, tem a pretensdo de induzir a
necessidade de que as Politicas Educacionais
sejam analisadas de forma critica, na
tentativa de desvelar aquilo que ela nao diz.
Essa postura sustenta a possibilidade de
desencadear algumas acdes de resisténcias.

Apresentando parte de resultado
de pesquisa de Dissertacdo de Mestrado
(SANCHES, 2014),

presente texto é identificar a forma pela qual

0 objetivo central do

a politica educacional do Municipio de Séao
Paulo interfere na constituicao das relagdes
estabelecidas na escola em relagdo a atuacéo
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do diretor de escola, resgatando as propostas expressas nas politicas educacionais
implementadas no municipio de Sao Paulo, no periodo compreendido entre 1989 a 2012,
para compreensao dos discursos orientadores da realidade das escolas na fungéo diretiva.

Esse trabalho justifica-se pela inquietacao em desvelar o jogo das acdes decorrentes
de politicas educacionais, entender o que essas agdes escamoteiam.

A educacédo se transformou em ponto comum, no discurso dos governantes,
para investir mudancas que se justificam pela melhoria da qualidade do ensino e pela
democratizacdo do ensino.

As reformas educacionais, segundo Ball (2001), apresentam um novo paradigma
de governo educacional no qual a concepcéao de politicas especificas do Estado Nagcao
nos campos econdmico, social e educativo se reduz a politica para a competitividade
econdmica, ou seja, a fun¢do social da educacao ocupa espaco apenas na retérica. Para
o autor, é cada vez mais dificil identificar politicas educativas de partidos rivais, pois as
diferencas se referem as questoes de énfase e nao de distingdo. Cabe ressaltar que até
em partidos n&o rivais, como podemos constatar na descricdo da politica implementada no
municipio de Sao Paulo, as énfases podem sofrer alteragées no percurso de implementacéao
das propostas educacionais.

Defende o autor que, subjacente a esse novo paradigma, estd a disseminacédo das
formas empresariais determinando e definindo as relagbes no estado, entre estado e a
sociedade civil e a economia, transformando o estado provedor em estado regulador e
auditor, provocando no setor publico uma profunda altera¢éo narelagéo entre o trabalhador
e seu trabalho, tendo em vista que o comprometimento com seu trabalho perde o sentido
e 0 juizo profissional € submetido aos requisitos da performatividade e marketing.

As énfases escolhidas por cada governo sdo publicizadas por meio das “reformas”
implementadas que, segundo Popkewitz (1997), iludem com a ideia de que trazem
progresso ou melhoramento social; que s&o sempre coisas melhores.

A fonte de dados para anélise da pesquisa, foram documentos oficiais localizados no
catalogo de documentos na Meméria Técnica Documental - MTD da Prefeitura Municipal
da cidade de Sao Paulo - departamento responsavel pela manutencdo de arquivos de
documentos histdricos e técnico-pedagdgicos das politicas educacionais implementadas
no municipio - dos periodos compreendidos entre 1989 e 2012.

A POLITICA EDUCACIONAL DA CIDADE DE SAO PAULO (1989-2012)

A gestdo de Luiza Erundina (1989-1992), foi pautada por quatro prioridades:
democratizacdo do acesso e permanéncia dos setores populares, democratizacao
da gestdo, nova qualidade de ensino por meio da construcdo coletiva de um curriculo
interdisciplinar e a formacao permanente do pessoal docente e movimento de alfabetizacéo

de jovens e adultos.
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Essa gestéo iniciou uma reorganizacéo parcial da Secretaria Municipal de Educagao
(SME) para atender a democratizacdo da gestdo que nessa perspectiva era concebida
como uma administragcdo colegiada. Visava privilegiar a autonomia da escola com
a descentralizacdo administrativa e para atender esse principio, os 6rgaos centrais e
intermediarios foram reformulados com a criagao de colegiados de decisdo em trés niveis:
o colegiado central, responsavel pelas diretrizes educacionais e representado por SME;
o colegiado regional representado pelas administragées regionais, cuja fungdo era a
compatibilizacdo das diretrizes definidas pelo colegiado central e o nivel local representado
pela implantacdo efetiva dos conselhos de escola.

Buscando atender o compromisso de priorizar a qualidade de ensino, foiimplementado
o Movimento de Reorientacao Curricular, que criava ciclos de aprendizagem em oposi¢ao
a estrutura seriada, e Formacédo Permanente do Educador com apoio das universidades
e a realizacdo de amplos debates com a participacdo de toda comunidade educativa
para refletir a funcdo da escola e questdes estruturais. As discussbes consideravam
o0 contexto concreto das escolas: as péssimas condicbes de manutencdo. A proposta
politico-pedagogica intitulada “Escola Democratica” objetivava a constru¢do de uma
escola publica popular de boa qualidade e democratica.

A valorizacao dos profissionais da educacao foi atendida, nesta gestao, por meio da
criacdo do Estatuto do Magistério Publico que organizou e assegurou aos profissionais
da educacgéo: piso salarial com data base; plano de carreira do magistério; jornada de
trabalho integral; investimentos em concurso; concurso de acesso; evolugcao funcional;
organizagao do quadro dos profissionais; direito de afastamento sindical para participacao
da categoria em congressos e outros eventos sindicais. E, ainda, propbs a criacdo do
cargo de Professor Adjunto, com provimento apenas por concurso publico de ingresso.
Era um professor concursado para suprir auséncias e licencas de professores titulares
com os mesmos direitos dos professores titulares e a possibilidade de, mediante concurso
publico, acessar a carreira dos professores titulares. Essa medida néo supriu todas as
auséncias e nem acabou com os contratos emergenciais, mas aumentou o quadro de
professores por escolas.

Os recursos financeiros para as escolas foram descentralizados para que as escolas
pudessem aplica-los nas suas necessidades reais.

No &mbito da secretaria, houve a cisédo dos departamentos responsaveis pela geréncia
administrativa da rede e pelo planejamento pedagbgico, com a criacdo de um Unico
departamento: CONAE para facilitar a superacéao da dicotomia entre o administrativo e o
pedagogico. Nos registros encontrados das ponderagdes construidas sobre este Projeto
de Lei era explicitada a preocupacdo com a prevaléncia do dimensionamento politico
da realidade sobre as questdes de gerenciamento técnico na construcdao das propostas.
Nesses documentos foram questionadas, a utilizacéo e definicdo dos conceitos: eficacia,

eficiéncia, desempenho, etc.
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Conforme Santos (1997, essa reestruturacdo organizacional da Secretaria de
Educacdo do Municipio de Sao Paulo, possibilitou, de forma mais apropriada, a forma
cogestionaria como politica educacional, permitindo a interferéncia das classes populares
na formulac&o do plano anual da secretaria. Na avaliagdo da autora, um dos motivos que
impediram a consolidacao do processo de descentralizagdo e participagcdo na gestao da
politica educacional, foi a inviabilidade de efetivacdo da proposta de formacao para os
diretores de escola.

No entanto, os estudos sobre cultura escolar, apontam outros elementos que
atravancam a proposta de gestdo democratica. A falta de tempo para introjecao da
proposta de maneira a transformar as relagdes de mando, ou seja, a introjecdo de uma
cultura de participagao que era e continua sendo inexistente na rede municipal de ensino
€ um processo que precisa ser introjetado. A alteracao profunda expressa pelas reformas
tem a intencéo de recriar aspectos da cultura escolar que ocorrem de modo lento e ndo
de acordo com o movimento barulhento dos reformadores (Vinao, 1996).

A proposta educacional dessa gestao foi acompanhada de mudancas estruturais que
possibilitavam mudancas concretas na escola, sobretudo na organizagdo de processos
de tomada de decisoes.

Outro destaque importante diz respeito a concepcgao do professor como trabalhador
intelectual capazde produzir e socializar conhecimentos. E possivel perceber a possibilidade
de atuacao do diretor, diferentemente de um profissional que manda em nome de outro,
um individuo que, por meio do aparato burocratico, viabilizaria a concretizagdo de um
projeto politico pedagdgico para atender as necessidades da escola e do aluno.

J4 a gestéo seguinte, de Paulo Maluf (1993-1996), rompe com projeto mais auténomo
em relacao a preponderancia econémica. Balizada pela proposta liberal, expressava a
limitac&o de oferta de servigcos basicos e essenciais a populacéo oferecidos pelo governo,
comintroduc&o de novos conceitos que nortearam a construgao das diretrizes educacionais,
buscava a eficacia e efetividade de resultados e para isso, viabiliza a desburocratizacao e
descentralizacéo, bem como a associagdo entre os interesses publicos e os da iniciativa
privada.

Cinco eixos pautaram a politica educacional dessa gestao: valorizacao da educacéao
e do educador; atendimento escolar; escola voltada para o aluno; plena utilizagcado de
recursos e normatizagcéo da administracao.

Enquanto a gestdo anterior expressava um projeto democratico, popular e
emancipador, o segundo, revela ruptura com o dimensionamento politico da realidade
e privilegia o gerenciamento técnico imprimindo caracteristicas antidemocréaticas na
construcao das diretrizes. O entao prefeito, Paulo Maluf, apresenta o Plano de Governo
como “meu plano de governo” para a cidade de S&o Paulo e o compromisso de garantia
do desenvolvimento social e econdmico para a cidade.

A principal meta dessa gestdo, para a educacado, era a qualidade seguida pela
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preocupacédo com a evasao e repeténcia. Questdes que seriam enfrentadas por meio
da proposta intitulada “Enfrentar o desafio” e conforme o entédo secretario da educacéo,
Solon Borges dos Reis, era necessario resgatar o papel normatizador do sistema para
alcancar a qualidade.

O programa educacional previa a distribuicdo de material didatico para alunos e
professores. Instituiu 0 programa adote uma escola, que consistia em convénio entre escola
e iniciativa privada para patrocinio de atividades educacionais e reformas operacionais.
Alunos e familias foram concebidos como clientela e o principio da administracdo se
pautava pela ideia de que a sobrevivéncia de uma organizacédo esta na qualidade que
estd associada a produtividade e competitividade.

O conjunto de medidas visando a implantacdo da gestdo pela qualidade total
compreendia, para a Secretaria de Educacéo, a implementacao do Programa de Melhoria
do Desempenho da Rede Municipal de Educacdo. Diretores de Escola, Assistentes
de Direcdo e Supervisores foram convocados a participarem da formacédo continuada,
em 1995, intitulada “Desenvolvimento de Diretores de Escola e Aprimoramento dos
Sistemas de Gestdo de Unidades Escolares”, promovida pela Faculdade de Economia,
Administracdo e Contabilidade, Departamento de Administracdo da Universidade de Sao
Paulo em conjunto com a Diretoria de Orientacao Técnica. Essa atividade visava definir as
atribuicGes dos respectivos cargos e evidencia a caracteristica gerencial da administracéo
ao centrar na figura do diretor de escola a responsabilidade pelo alcance da Qualidade
Total. Outra questédo evidente era a hierarquizacao das relacdes, pois 0S supervisores
eram responsaveis pela supervisdo do trabalho do diretor de escola.

Aguiar (2011) e Santos (1997) afirmam que, antes de se consolidar, a reorientacao
curricular proposta pela gestdo Erundina, foi interrompida, em 1993, com a proposta de
Qualidade Total, implementada pela gestao Maluf, que estruturou a escola em dois ciclos
de progressao continuada: Ciclo | (12 a 42 série) e Ciclo Il (5% a 82 série) e, nesta proposta,
as decisdes administrativas e pedagdgicas sao centradas na equipe técnica: diretores,
coordenadores, assistentes de direcéo e supervisores. Pode-se afirmar que a proposta de
qualidade total interrompeu a possibilidade de participagcao da comunidade educativa, nao
s6 em relacao as politicas educacionais, mas em relagao ao proprio trabalho desenvolvido
nas escolas tendo em vista a distribuicdo de material didatico para professor e aluno. O
professor foi concebido como executor, e ao diretor foi imposta a atuacéo de gerente que,
por meio da burocracia legal, executa em nome de alguém, um preposto do Estado.

A gestao seguinte, de Celso Pitta (1997-2000), mantém os principais principios,
conceitos e estrutura organizacional da gestdo que o antecedeu. Acrescenta a politica
educacional o compromisso de estruturagcédo do ensino nos parametros da Lei de Diretrizes
e Bases. Em 1998, a escola foi organizada em dois ciclos, Ciclo I: 1° ao 4° ano e Ciclo Il:
1° ao 4° ano (antiga 5% a 82 série) e o oferecimento de Recuperacédo Paralela, em horario

diverso da aula, para diminuir a reprovacao e a defasagem idade/ ano.
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O documento que explicita o planejamento das a¢des da Secretaria Municipal de
Educacéo é apresentado em forma de pirdmide, onde as escolas e delegacias regionais
de educacao encontram-se no nivel operacional com o objetivo de maximizar a eficiéncia
e a eficacia do processo educativo.

A proposta de formacéo para diretores pela FEA/USP e para os coordenadores
pedagogicos pela FE/USP nao se efetivou, mas, nessa proposta, fica evidente a cisao
entre o pedagdgico e o administrativo.

Cada escola foi incumbida de construir seu préprio Regimento Escolar. Conforme o
parecer CME 142/09, desde 1998 o Regimento Comum das Escolas Municipais, instituido
na gestao Erundina, foi substituido por normas comuns que visavam assegurar a unidade
das escolas da rede municipal de ensino.

Monfredini e Russo (2003) e Aguiar (2011) afirmam que, em 1997, a Secretaria
Municipal de Educag¢do do municipio de Sao Paulo determinou e fixou diretrizes de forma
impositiva para as escolas da rede, no tocante a construcao do Projeto Pedagdgico e do
Regimento Escolar. As orientagdes para a constru¢cdo davam relevancia a dimensao técnica
do processo pedagdgico em detrimento da dimensao politica. As autoras identificam,
nessas diretrizes, 0s mesmos pressupostos de qualidade total, embasados em critérios
gue orientavam a gestao de empresas.

As gestdes de Paulo Maluf e Celso Pitta evidenciam os principios de eficacia e
produtividade e qualidade de educacao definida instrumentalmente, além de busca pela
exceléncia. Esses principios caracterizam um modelo organizacional que privilegia o
individualismo e se opde a gestdo anterior que objetivava a consolidagado de um processo
coletivo. Nesses moldes, a atuacéo do diretor de escola é guiada para ser o gerente, aquele
gue se preocupa com o produto e ndo com 0s processos e, para tanto, a necessidade de
desenvolver a criatividade e a habilidade para encontrar solu¢gdes que contribuam para o
aumento da eficiéncia do processo educativo.

O governo de Marta Suplicy (2001-2004), intencionava resgatar a politica
educacional de Luiza Erundina. Retoma a garantia de autonomia das unidades escolares
e a descentralizacdo, bem como a tentativa de superacéo do conteudo técnicoburocratico
e a fragmentacdo das acbes entre escolas, 6rgdos centrais e intermediarios com
a transformacéo das Delegacias de Ensino em Nucleo de Ac&o Educativa — NAE.
O Departamento de Orientacdo Técnica (DOT) dos NAEs também passou por uma
reestruturacao de funcionamento com a criagdo dos grupos de acompanhamento da A¢éo
Educativa — GAAE. As escolas foram divididas em polos e os GAAEs acompanhavam as
escolas de cada polo.

Os principios da politica educacional foram: a democratizacéo da gestao, a busca pela
melhoria da qualidade social por meio da democratizacédo do acesso e da permanéncia.
As aclOes desenvolvidas para implementacao das diretrizes educacionais eram pensadas

e organizadas pelos NAEs e ndo mais determinadas pela Secretaria.
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As formacgdes foram proporcionadas numa parceria entre escola, GAAEs e
universidades na intencéo de inter-relacionar o conhecimento cientifico e o conhecimento
acumulado pela escola.

O curioso € que sob o discurso de inclusdo social, enquanto projeto de resisténcia ao
neoliberalismo e de democratizag&o no intuito de desenvolver um projeto emancipador de
educacao, em nome dos excluidos, essa gestéo instituiu a Avaliacdao de Desempenho de
todos os servidores da administracao direta, definida como “monitoramento sistematico
e continuo, de varios aspectos, da atuacédo individual e institucional. A avaliacao
institucional consiste na mensuracao do funcionamento da equipe de trabalho, das
atividades desempenhadas, das metas e resultados alcancados” e a avaliagdo individual
foi agrupada em dois niveis: gerencial e funcional. A justificativa era de que os resultados
dessas avaliacbes subsidiariam programas de capacitacédo e requalificacao profissional;
programas de treinamento e desenvolvimento profissional: promoc¢cao por merecimento;
premiagdes; progressao funcional nas carreiras; etc.

Instituiu-se, também, a Gratificacdo por Desempenho Educacional aos servidores
lotados e em efetivo exercicio nas unidades escolares e nos Nucleos de A¢édo Educativa.
Os valores eram pagos anualmente e eram calculados individualmente considerando o
desempenho aferido da unidade escolar e a frequéncia do servidor.

Os documentos consultados expressam a preocupacao com a formacdo dos
educadores e educandos no sentido de apropriacéo da cultura e promog¢éao do conhecimento
como possibilidade de desenvolvimento humano na busca da transformacéo da realidade
e ndo simplesmente a adaptacéo as condi¢cdes historicas da sociedade.

Essa gestado apresentou temas conflituosos e complexos para reflexdo bem como
debates entre os educadores acerca da construcao de um curriculo que considerasse a
diversidade e que fosse adequado a organizagdo da escola em ciclos de formagdo. No
entanto, “ndo conseguiu efetivar empiricamente o movimento de reorientacéo curricular
necessario para a mudanca estrutural e radical da escola” (AGUIAR, 2011, p. 10).

Também ndo conseguiu superar principios competitivos e individualistas, tendo em
vista que as avaliacbes criadas, nessa gestao, legitimavam estes principios. A estrutura
organizacional dessa gestao incentivava o redimensionamento da atuac¢ao do diretor de
escola e objetivava uma gestao partilhada com os agentes educacionais e a populacgéo.
Novamente € possivel invocar as analises de Vifiao (1996) para compreender a dificuldade
de tantas e tdo fundamentais alteragoes.

Passando para a gestao seguinte, estainiciou com José Serraem 2005, interrompendo
em 2006 para concorrer e assumir 0 governo estadual de Sao Paulo. Gilberto Kassab
assumiu essa gestao sendo reeleito para a préxima gestao (2009-2012).

O estudo de Michel (2010), que versa sobre a parceria dos novos provedores da
sociedade civil com os governos na formulagao de politicas educacionais, uma proposi¢cao
neoliberal para a questdao da descentralizagcdo, conclui que a proposta neoliberal se
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consolidou no governo municipal de Sdo Paulo, nessa gestdo. Processo iniciado no
municipio de Sao Paulo com a gestdo Maluf, como apontado anteriormente, em que
provedores da sociedade civil, em parceria com 0s governos, estabeleceram um conjunto
de iniciativas privadas, com um sentido publico, direcionadas a formulagdo de politicas
educacionais sob o pretexto da ineficiéncia do Estado em gerir recursos publicos e para
melhorar o desempenho escolar.

Nessa gestao, foram criados grupos de trabalho por assunto para encaminhamento
dos seguintes programas prioritarios: ampliacdo de vagas nos CEls; educac¢éo continuada
de professores; escola promotora de saude; projeto comunidade pedago6gica/Sao Paulo
€ uma escola, garantindo a recuperagao paralela; facilitacdo de todas as atividades da
Diretoria de Orientacao Técnica (DOT).

A proposta educacional dessas gestdes se consolidou com a implementacao de trés
programas. O primeiro, langcado em 2005: Sdo Paulo € uma escola cujo objetivo principal
era estender por um periodo maior a permanéncia dos alunos de todas as modalidades
de ensino na escola. Os projetos que compunham esse programa justificavam-se pela
ampliacdo da capacidade leitora das criangas, jovens e adolescentes da cidade de Sao
Paulo a partir do diagnostico de que a universalizagdo do atendimento estava efetivada no
ensino fundamental, porém, a qualidade do ensino oferecido era precéria, considerando
dados de desempenho no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB).
Os objetivos desse programa expressos em lei eram: estabelecer ligagdo com o0 processo
pedagogico; proporcionar o0 aumento qualificado do acesso dos alunos aos equipamentos
sociais do municipio de Sao Paulo; contribuir para o enriquecimento cultural dos alunos
visando atender o compromisso de transformar Sdo Paulo em uma cidade educadora.
Para o desenvolvimento das atividades, nas escolas, de pré e pés aulas, foi realizado
termo de cooperacdo com ONGs. Nesse periodo, também, a Secretaria Municipal de
Educacéo firmou termo de cooperacdo com representantes da sociedade civil tais como
Fundacao Victor Civita, Abring, Nokia e C&A para desenvolvimento de projetos especificos
de melhoria do desempenho dos alunos.

Casassus (2009), adverte para o fato de que a¢des que aumentam a quantidade de
aulas e que utilizam medicao estandardizada, representam medidas que visam a gestao
do sistema e n&do da educagdo, tendo em vista que esse tipo de medida tem origem na
economia e nao em disciplinas relacionadas a educacéo.

O segundo programa foi lancado em fevereiro de 2006, intitulado: Programa Ler e
Escrever — Prioridade na Escola Municipal, cujo principio era desenvolver a competéncia
leitora e escritora dos alunos. Para tanto, foram desenvolvidos projetos, pela secretaria,
com material de apoio especifico para professores, alunos e coordenadores pedagogicos.
Além desses materiais, as formacgdes continuadas para coordenadores pedagogicos,
professores orientadores de sala de leitura e informatica, professores de sala de apoio
aos alunos portadores de deficiéncia tinham a intencdo de subsidiar a elaboracao dos
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Projetos Pedagdgicos das escolas, a formacado dos professores pelos coordenadores
pedagdgicos e, ainda, orientar as discussdes das reunides pedagogicas e dos horarios
coletivos desenvolvidos nas escolas.

O terceiro programa, intitulado Orientacdao Curricular para o Ensino Fundamental,
foi implementado na rede em 2008. Esse programa inaugurou o curriculo unico na Rede
Municipal de Ensino da Cidade de Sao Paulo e seus principais objetivos eram subsidiar
as escolas na selecao e organizacdao do conteudo do ensino fundamental e contribuir
para a reflexdo sobre o que os alunos deveriam aprender em cada area do conhecimento.
Foi elaborado por especialistas, por meio de assessorias prestadas a secretaria, sob
a coordenacao de DOT e, em seguida, submetido a apreciacédo e as sugestdes dos
educadores. A secretaria apontou a necessidade de que as escolas construissem seus
projetos pedagoégicos a partir dos resultados aferidos nas avaliagbes externas e em
concordéncia com as expectativas de aprendizagem expressas em cadernos especificos
para cada ano dos ciclos | e Il e area do conhecimento.

Em 2005, foi instituido na Rede Municipal de Ensino o Sistema de Avaliagcdo de
Aproveitamento Escolar dos Alunos para medir o desempenho dos alunos. Esses
resultados seriam usados para “diagndésticos, planejamento e gestdo de agdes para
melhoria e avango nos processos de ensino-aprendizagem”, incluindo nessas agoes a
formacado continuada dos profissionais da educag¢do. O gerenciamento do sistema de
avaliacao seria realizado pela Assessoria Técnica de Planejamentos (ATP) enquanto a
coordenacao geral seria da responsabilidade do Departamento de Orientacdo Técnica
(DOT) promovendo a integracdo da necessidade apresentada nos resultados a politica
educacional.

A Gratificacdao por Desempenho Educacional (GDE) instituida pelo governo anterior,
foi substituida pelo Prémio de Desempenho Educacional (PDE), em 2009, e atrelou
resultados das avaliagdes externas alcancados pelos alunos ao calculo do desempenho
institucional. O calculo de desempenho institucional era composto, também, por avaliacdo
dos usuarios e definido como processo democratico, com a participacdo dos usuarios
exercendo o controle social.

Os programas implementados, contribuiram pouco para melhorar o desempenho
escolar dos alunos na Rede Municipal de Sdo Paulo. As dimensdes socioculturais dos
alunos, a realidade social vivida e a pratica cotidiana da escola ndo foram articuladas
com o conteudo programatico oficial (AGUIAR, 2011) e, ao contrario do que pretendem
as politicas educacionais, os indices alcangcados nas avaliacdes de larga escala tém
diminuido, no entanto as autoridades aprofundam politicas que nao funcionam, sé pioram
a situacédo (CASASSUS, 2009).

Principios da geréncia foram intensificados nesses programas: o controle a distancia,
a busca pela eficiéncia e produtividade, a qualidade definida instrumentalmente, controles
mais rigidos sobre o trabalho dos professores e diretores. Os principios performaticos
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também foram intensificados com avaliagédo dos resultados e estabelecimento de metas.

Outro aspecto marcante € que, na gestdo publica gerencial, a descentralizacao
assume, na verdade, uma caracteristica de desconcentracdo de responsabilidades.
Para Castro (2007), essa é uma maneira de diminuir a responsabilidade do Estado de
alguns deveres com 0s servicos sociais. Na gestao educacional, isso se caracteriza com
a participacao dos pais junto a gestao da escola, a politica interna da escola é definida em
conjunto e, portanto, o resultado alcangado torna-se responsabilidade de todos.

A constancia de principios basicos dessas administracdes que justificaram os
programas da politica educacional implementados, atendeu determinagdes da Constituicdo
Federal de 1988 e Lei de Diretrizes e Base (1996). Foram eles: autonomia da escola;
melhoria da qualidade do ensino oferecido pela rede e descentralizacdo; formacao dos
profissionais da educacdo. O dimensionamento politico da realidade & o diferencial
dessas administracdes e define o projeto de educacéo subliminar de cada uma dessas
administracoes.

Areorientacéo curricular implementada no sistema educativo municipal de Sao Paulo,
em 2008, deu-se de forma hierarquizada, pensada sem a participagcdo da comunidade
escolar e produziu o impacto de alterar as praticas escolares. O cotidiano escolar foi
definido pela mudanca de padrbes de conduta acompanhadas por expressdées como
avaliacdo de desempenho, avaliacdo externa, bonus acarretando a desestruturacéo da
organizacgao coletiva do trabalho docente (FERNANDES, 2010).

A partir dos novos padrbes de conduta e novas expressdes, 0 universo de tarefas
pedagoégicas e administrativas aumentaram a responsabilizacdo do gestor em relac&o aos
resultados da escola, pois, conforme as atribuicées do cargo. E, ainda, contraditoriamente,
foram impostas mudangas na organizacdo das praticas escolares, mediante diretrizes
educacionais que acentuam a dimensao individual do trabalho, ao mesmo tempo que
determinam que o diretor realize a gestao partilhada com a comunidade educativa, visando
a melhoria da aprendizagem do alunado, bem como as condi¢des do trabalho docente.

CONSIDERACOES FINAIS

Identifica-se, nas propostas educacionais do municipio de Sao Paulo, a disputa entre
dois projetos de escola que se alternam ao longo do periodo estudado.

Um projeto, tem como objetivo a formacéo de cidaddos autbnomos a partir de uma
escola igualmente autbnoma em relagcdo aos interesses ligados ao desenvolvimento
econdmico. Nesse sentido, o diretor de escola pode ser o agente, aquele que explicita
as contradicbes das propostas: a impossibilidade de efetivacdo e a realidade objetiva,
concreta, vivida na escola com uma atuacao que vislumbra a participacdo da comunidade
educativa na construcao das propostas; uma atuacao pautada por principios democraticos.
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O outro projeto, hegeménico, de submissédo das escolas aos interesses econémicos
prevé um projeto educacional pretensamente eficiente que concebe cidaddos como
consumidores, no qual a predominancia da responsabilidade pelos resultados da escola
esta centrada na figura do diretor como um gerente, baseado nos modelos de gestédo
empresarial. A eficiéncia é definida e medida por meio dos resultados obtidos nas
avaliagcbes externas, ou seja, essas avaliacdes controlam e regulam todo o processo
educativo. Nesse caso, a atuacédo do diretor de escola, vislumbra o compromisso dos
sujeitos envolvidos no processo educativo como garantia de efetivagcéo destas propostas.

Para Castro (2007), a reforma gerencial nos servicos publicos revela um contexto
comprometedor da qualidade social dos servicos prestados a populagdo. Enquanto o
mundo empresarial visa o lucro, o servigco publico busca o interesse publico e pressupde
procedimentos democraticos. Nesse sentido, podemos afirmar que os diferentes projetos
para a educacao, ainda que tenham em comum o compromisso com a melhoria da
qualidade, dizem respeito a qualidade diferentemente conceituada, ou seja, cada projeto
de educacao traz no bojo um contetudo especifico de qualidade. As gestées de Luiza
Erundina e Marta Suplicy se referem a qualidade social da educacéo considerando o
dimensionamento politico participativo das relagdes estabelecidas na escola enquanto
que as gestdes de Paulo Maluf, Celso Pitta e José Serra/Gilberto Kassab apontam para
um dimensionamento também politico, mas instrumental de qualidade.

As politicas educacionais nao tém o poder imanente de provocar mudancas que
atendam os principios nelas expressos, mas tem o poder de ocultar a ideologia que
envolve algumas agdes e cria a ilusdo de inovacéo.

Mesmo em sua face mais progressiva e utbpica, as reformas experimentadas pelo
Municipio de Sdo Paulo ndo avangcaram em mudancgas de paradigmas. Elas aprofundaram
a racionalidade de submisséo a logica do capital, disseminando formas empresariais,
tomando como elementos centrais para as decisdes pedagogicas e administrativas a
produtividade, a eficiéncia, o lucro, as metas, a inovacéo, etc.

As acbes politicas educacionais provocam instabilidade e inseguranga sobre os
profissionais acerca de seu trabalho. As mudancas afetam a forma de trabalhar e de
perceber a realidade, interferindo na vida da escola de forma gradativa, afetando o fazer
pedagogico. A forca coercitiva dessas acbes se exerce por meio dos mecanismos de
controle que as acompanham e sdo cada vez mais intensos (MARIN, 2012).

Segundo Ball (2005), a categoria profissionalismo - baseada “em uma relacéo
especifica entre o profissional e seu trabalho, uma relacdo de compromisso” que € uma
relacdo auténtica porque é baseada na reflexdo e na possibilidade de indeciséo nao tem
lugar como prética ético-cultural nas reformas. O autor constata uma mudanca profunda
nas forcas que condicionam a formagéao da identidade docente.

A redefinicdo dessa categoria - efeito das tecnologias politicas das reformas o novo
gerencialismo e a performatividade - € estruturada pela racionalidade técnica, ou seja, uma
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busca constante pela ordem, transparéncia e classificacao; reduzindo os profissionais pos
reformas em pessoas obedientes as regras impostas de forma exdgena; impondo-lhes
uma performance na qual a pratica € medida por meio de julgamentos fixos e impostos.
Trata-se de um profissionalismo de outro, n&o do profissional.

A cultura da performatividade, por meio de estratégias de regulacdo cada vez
mais sutis, determina o valor de uma instituicdo por sua produtividade (os resultados),
fragilizando, portanto, um posicionamento de controvérsia ao curriculo imposto e, ainda,
criando a ilusdo de reconhecimento e prestigio profissional quando os individuos se
rendem ao discurso reformista e investem esforgos para instrumentalizar o ato de ensinar
e aprender.

A atuacao do diretor de escola, sob a égide do discurso de gestdao democréatica,
presente em todas as reformas educacionais que acompanharam as administracdes
da cidade de Sao Paulo foi conformada, na pratica, aos principios da geréncia e da
performatividade. Essa realidade certamente inviabiliza reflexdes mais aprofundadas
acerca da melhoria da qualidade do ensino oferecido pela rede.
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RESUMO: As transformacbes econOmicas,
politicas, sociais e culturais na educagao levam
a uma reavaliacdo da escola e dos professores.
Ainda que a estrutura organizacional e os
conteudos e métodos educacionais sintam
os efeitos dessas transformagdes, a escola
continua sendo uma instituicao necessaria
a democratizagcdo social. Dessa forma, a
formacdo de professores assume papel
fundamental, pois a reforma educacional nao
acontece sem esses sujeitos do processo e dos
resultados da aprendizagem escolar. Diante
da complexidade da tematica, neste espaco
procurou-se responder como se efetiva a

formacédo desses profissionais e sua atuacéo
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na Educacao Profissional e Tecnologica - EPT.
Para analisar essa questao, realizou-se uma
pesquisa bibliografica de carater qualitativo e
exploratério. A revisdo, desenvolvida entre maio
e setembro de 2018, baseou-se em materiais
ja existentes, e é constituida principalmente de
livros e artigos cientificos. Os dados eletronicos
foram levantados em artigos contidos na base
de dados do SciELO e no portal da CAPES.
Assim, o aporte teo6rico que subsidiou este
trabalho envolve as obras de Libdneo (2011),
Arroyo (2000), Fiorentini e Nacarato (2005),
Tardif (2012), Araujo e Frigotto (2015), dentre
outras. Os resultados evidenciaram que as
discussdes envolvendo a formagdo docente
para atuacdo na EPT sinalizam um histérico
de fragmentagédo e insuficiéncia de formacao
pedagégica na pratica desses professores.
Assim, o presente estudo visa contribuir para
uma maior efetividade das politicas de formagéo
continuada dos profissionais que atuam na
EPT e, consequentemente, para melhores
resultados na educacéo.
PALAVRAS-CHAVE:

Formacdo Continuada; Educacao Profissional

Formacdo Docente;

e Tecnoldgica.
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A STUDY ABOUT TEACHER TRAINING AT PROFESSIONAL AND TECHNOLOGICAL
EDUCATION

ABSTRACT: The economic, political, social and cultural transformations lead to a reevaluation
of schools and teachers. Even if the organizational structure, and the educational contents
and methods suffer the effects of these transformations, school is still a necessary institution
for the social democratization. Therefore, teacher training takes on a fundamental role, since
educational reform does not happen without these subjects of the process, neither without the
results of school learning. Due to the complexity of the theme, this paper aims to answer how
the training of these professionals and their performance at Professional and Technological
Education — EPT — takes place. In order to analyze this issue, a qualitative and exploratory
bibliographic research was carried out. The bibliographical review, which was developed from
May to September 2018, was based on existing materials, and it is mainly consisted of books
and scientific articles. The electronic data were collected at articles from SciELO database,
and CAPES website, having Libéneo (2011), Arroyo (2000), Fiorentini and Nacarato (2005),
Tardif (2012), Araujo and Frigotto (2015), among others, as the main consulted scholars.
The results highlighted that the discussions about teacher training for the practice at EPT
indicate a history of fragmentation and insufficient p edagogical training in the p ractice of
these teachers. Thus, this study contributes to increase the effectiveness of the policies
towards continuing education of the professionals who work at EPT, and, consequently, for
better results in education.

KEYWORDS: Teacher Training; Continuing Education; Professional and technological
Education.

11 INTRODUCAO

A partir dos anos 1980, a producéo cientifica em torno do papel social do professor e
a necessidade de profissionalizacdo ganham destaque, entre outros motivos, pela
constatacdo da dificuldade da escola em lidar com as novas exigéncias socioculturais
decorrentes da globalizacdo, das novas tecnologias e da competividade dos mercados,
ou seja, a crise relacionava-se mais ao papel social da escola do que o papel do professor
propriamente. Contudo, a crise da escola e a necessidade de reformulacédo de sua imagem
séo atribuidas, principalmente, a fragilidade da profissdo docente, especialmente a pouca
importancia dada a formagdo dos professores e ao embaragco desses em trabalhar com
as novas e complexas exigéncias sociais, pedagdgicas e culturais.

A valorizacdo da préatica profissional € considerada por Pimenta (2002) como
construcao do conhecimento. Para ela, o saber docente é formado pela pratica, e nutre-se
das teorias da educacgao, visto que elas tém importancia fundamental na formacado dos
docentes por oferecer subsidios para que os professores compreendam seu contexto
profissional dos pontos de vista histérico, social, cultural e organizacional. A autora destaca
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a importéncia que o conceito de professor reflexivo trouxe para o desenvolvimento de uma
nova concep¢ao de professor, favorecendo a pesquisa na area de formacao, as quais
refletem na pratica docente. A formacao continuada, nesse contexto, ndo se configura
como treinamento ou capacitacdo, e sim como projeto de formacéo inicial e continua em
articulacédo com as universidades e escolas, instancias formadoras. (PIMENTA, 2002).

Neste estudo, que tem como objetivo pesquisar como se efetiva a formagdo dos
professores e sua atuacdo na Educacdo Profissional e Tecnolégica, adotamos como
metodologia a pesquisa bibliografica de carater qualitativo e exploratério. A reviséao,
desenvolvida entre maio e setembro de 2018, teve como aporte tedrico as obras de
Libadneo 2011), Arroyo (2000), Fiorentini e Nacarato (2005), Tardif (2012), Araujo e Frigotto
(2015), dentre outras, além de dados eletrénicos levantados em artigos contidos na base
de dados do SciELO e no portal da CAPES.

Apés a leitura dos varios referenciais teoricos, as ideias sao totalmente abragadas por
nés neste estudo, principalmente por estarmos lidando com a formacao de profissionais
da Educacéo Profissional e Tecnoldgica, numa perspectiva de constantes transformacoes,
e considerando o papel da EPT na formacgao do cidadao trabalhador.

21 AFORMACAO DOCENTE

Diante das exigéncias educacionais, demanda-se da escola fazer com que aliberdade
politica e intelectual se efetive, buscando um professor que atenda ao universo cultural do
aluno e que tenha a capacidade de aprender a aprender, de usar 0s meios de comunicag¢ao
e articulacdo com as multimidias. Neste novo modelo de escola, segundo Libaneo (2011),
o professor auxilia o aluno por meio de mediagbes cognitivas e interacionais, sendo
necessario, portanto, o resgate da profissionalidade do professor e a reconfiguracéo das
caracteristicas de sua profissdo no resgate da identidade profissional.

Contamos também com as contribuicbes de Novoa (1995). O estudioso faz uma
analise da profissdo na Europa a partir do século XVIII, considerado por ele como um
periodo-chave na histéria da educacédo e da profissdo docente, a qual teve inicio em
congregacoes religiosas que se transformaram em “congregacdes docentes”. No inicio
do século XX, esta profissdo € exercida a partir de um conjunto de normas e valores e
os professores sao investidos de um importante poder simbdlico. “A época de gléria do
modelo escolar é também o periodo de ouro da profissdo docente.” (NOVOA, 1995, p. 19.

Nos anos 1920, o Movimento da Escola Nova é definido por este autor como
consequéncia de uma lenta evolucéo cultural, que impés socialmente a ideia de escola,
contribuindo “para a configuragdo do modelo do professor profissional.” (NOVOA, 1995,
p. 19). Este estudioso da atividade docente ressalta que os professores constituem um
grupo de profissionais dos mais qualificados academicamente, e que grande parcela do
potencial cultural, técnico e cientifico da sociedade encontra-se nas escolas. Assim, “o
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projeto de uma autonomia profissional, exigente e responsavel pode recriar a profissao
professor e preparar um novo ciclo na historia das escolas e dos seus atores.” (NOVOA,
1995, p. 31, grifo do autor).

Lib&dneo (2011) corrobora as reflexdes de Novoa (1995), pois, para ele, o professor
assume importante papel na preparacdo dos alunos para uma leitura critica das
transformacdes mundiais —cientificas e tecnol6gicas — contribuindo para o desenvolvimento
do pensamento autbnomo, qualidades morais, atitudes e convicgbes. No entanto, ele
chama a atencédo para os efeitos nocivos do crescente avanco tecnoldgico para a
humanidade como a exclusao social, por exemplo, visto que uma parcela significativa da
populacdo ainda ndo tem acesso ou demora a ter acesso as novas tecnologias.

Sobre a profissionalizagdo docente que, importante frisar, redefine ndo somente a
identidade profissional, mas também a pessoal, Arroyo (2000) questiona se néo seria uma
mascara, uma forma de mudar o foco do verdadeiro problema da crise educacional, e se
somos ou apenas estamos professores. Ele mostra que a competéncia € colocada como
um trago da profissionalizacéo, e compara os mestres da Educagao Basica com o médico,
que tem garantia de presumida competéncia, enquanto aqueles ndo sao reconhecidos
socialmente, embora dominem saberes e competéncias. E, ainda, que o discurso do
profissionalismo pode significar a justificativa para adiar esse reconhecimento.

Para melhor fundamentar o que analisamos sobre o histérico da formagdo de
professores, Ana Ferreira (2003) chama a atencao para o fato de que esta area foi pouco
pesquisada até a década de 1960 e, consequentemente, tinha pouca relevancia e nao
era valorizada enquanto politica publica, assim como a educacéo em geral. No final da
década de 1970, a pesquisa educacional consistia em estudos experimentais quantitativos
para treinar professores em determinadas tarefas e modelar o comportamento. Nao se
pesquisava como as estratégias de ensino eram percebidas por estes profissionais, e
predominava a psicologia educacional. (FERREIRA, Ana, 2003).

Em meados dos anos 1980, ocorreram mudangas na formacdo de professores
em varios paises, visando elevar os padrbes educacionais, como parte de reformas
educacionais (HOYLE; JOHN, 1998, apud FERREIRA, Ana, 2003). Nesta mesma década,
numa tentativa de superar o modelo vigente, teve inicio a pesquisa sobre o pensamento
do professor. Ja na década de 1990, varias pesquisas foram desenvolvidas, “centradas
nao somente no processo de aprender a ensinar dos professores como também em suas
crencas, suas concepcgoes e seus valores.” (FERREIRA, Ana, 2003, p. 24).

Em resposta ao questionamento “quem educa o educador”, Pinto (2003) afirma que
a fonte de formacdo do educador é a sociedade, considerando aqui o ponto de vista
antropoldgico-sociolégico. Esta postura critica se opde a consciéncia ingénua, segundo
a qual ao aluno que se prepara para ser professor bastaria a competéncia técnica para o
desempenho das suas funcdes. Para este autor, se é a sociedade que forma o educador,
“em cada etapa do desenvolvimento social, o conteudo e a forma da educacédo que a
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sociedade da a seus membros vao mudando de acordo com os interesses gerais de tal
momento.” (PINTO, 2003, p. 110). Essa maneira de pensar a formacdo do educador
considera que a capacitacao se da por duas vias: a externa, que acontece por meio de
cursos de aperfeicoamento, e a via interior, que se efetiva pelo cumprimento de seu papel
social. Assim, o educador estaria preparando a sociedade para si, € nao sendo preparado
para a sociedade.

Portanto, podemos afirmar que a transformacéao social da carreira docente demanda
mudancga dos conteudos curriculares, e que o bom funcionamento do sistema de formacéo
deve garantir o entendimento dos objetivos dessa reforma, proporcionando formas de
intervencao dos professores e demais envolvidos no processo educacional diante dessas
mudancas.

2.1 Formacao continuada de professores

Um dos desafios da Educacéo Basica no sistema educacional brasileiro € garantir
a qualidade da escola, transformando-a em um espaco onde o ensino seja eficiente e
os alunos aprendam e construam seus conhecimentos. Para tanto, a formagao docente
deve estar em constante aperfeicoamento, sendo a sua valorizagdo essencial para que
ocorram as transformacdes necessarias na escola. Ademais, o trabalho dos professores
interfere diretamente na qualidade das propostas curriculares. Para Zainko (2012), os
professores sdo gestores permanentes de seu préprio conhecimento. Essa gestdo de
conhecimento apresenta-se como

[...] um processo sistematico, articulado e intencional, apoiado na geracéo, codificacao,
disseminagéo e apropriagédo de conhecimentos, com o propdsito de atingir a exceléncia
na formacé&o. Por meio dela, € possivel se pensar na escola de qualidade que queremos
e necessitamos e na valorizagéo do professor como consequéncia do seu desempenho
eficiente e em consonancia com o tempo presente. (ZAINKO, 2012, p. 174).

Sobre a formacéao, Imbernén (2010) afirma que ha pouca inovagao nos cursos e
que estes apresentam carater transmissor de teoria descontextualizada e distante dos
problemas e do contexto dos professores. Afirma, ainda, que uma formacgao dinamica e
util deve incluir incentivos profissionais que recompensem aqueles que se dedicam e que
realizam praticas alternativas e inovadoras, e que “a formacao continuada deveria fomentar
o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional dos professores, potencializando
um trabalho colaborativo para transformar a pratica.” (IMBERNON, 2010, p. 45). O autor
faz reflexdes sobre a identidade docente, vista por ele como transformadora da realidade
social e educacional. Na opinidao de Imbernén (2010), a formacéao reflexiva € importante
para a analise dessa identidade, que é dindmica e depende da relagao entre o trabalho e
o contexto em que este € realizado.

Como “as escolas ndo conseguem se organizar para assegurar um ambiente de
trabalho formativo” (LIBANEO, 2011, p. 90), o autor ressalta a importancia da formacao
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continuada, explicando que o ingresso dos alunos dos cursos de licenciatura deve integrar
os conteudos das disciplinas a situagcdes-problema, aliando a teoria a préatica, levando-os
a conhecer os sujeitos com quem irdo trabalhar. Isso significa “tomar a pratica profissional
como instancia permanente e sistematica na aprendizagem do futuro professor e como
referéncia para a organizacao curricular. Significa, também, a articulagcédo entre formacéao
inicial e formacéao continuada.” (LIBANEO, 2011, p. 94).

Libaneo contribuiu significativamente no campo da didatica ao tratar da formacéo
continuada, a qual demanda a capacidade reflexiva do docente sobre sua pratica,
apropriacéo e producéo de teorias para a melhoria das praticas de ensino. Estudos sobre
a formacédo de professores demonstram que as atividades teorico-praticas implicam a
articulacéo entre formacéao inicial e continuada, modalidades que integram as praticas
formativas e os contextos de trabalho.

Fiorentini e Nacarato (2005) afirmam que o processo de formacao de professores
em servigo recebia varias denominag¢des, como capacitacéo, treinamento, reciclagem,
desenvolvimento profissional, dentre outras, cada uma refletindo uma concepcédo de
formacdo continuada. Os autores esclarecem que, nas décadas de 1970 e 1980, a
formacao continuada se resumia em cursos de reciclagem ou capacitacao dos professores
em técnicas de ensino, modelo denominado por Schén como modelo da racionalidade
técnica:

Esse modelo de formagéo continuada se assentava no pressuposto de que 0s professores
escolares, com o passar dos anos, defasavam-se em conteddos e metodologias, ndo
sendo capazes, eles proprios, de produzirem novos conhecimentos e se atualizarem

a partir da pratica, necessitando, para isso, tomar conhecimento dos novos saberes
curriculares produzidos pelos especialistas. (FIORENTINI; NACARATO, 2005, p. 8).

As mudancas ocorreram a partir dos anos 1990, sob a influéncia de estudos
internacionais sobre o pensamento do professor, por meio do conceito de professor reflexivo
e investigador. Os estudos mostraram que os cursos de formacao em vigéncia naquela
época promoviam, na verdade, uma pratica descontinua em relagédo a formacéo inicial,
ao saber experiencial dos professores e aos reais problemas e desafios apresentados na
pratica escolar.

ParaTardif (2014), a pratica docente n&o se relaciona apenas as ciéncias da educacao,
pois € uma atividade que mobiliza diversos saberes pedagdgicos, que se apresentam como
doutrinas ou concepcdes, orientando a atividade educativa. Esses saberes, segundo ele,
s@o concepcgdes que provém de reflexdes acerca da pratica educativa. Em relacéo aos
saberes dos professores, 0 autor explica que as competéncias e habilidades necessarias
ao trabalho docente estdo ligadas a profissionalizacdo do ensino e aos conhecimentos
que servem de base para o magistério. Tardif (2014) também discorre sobre a concepgao
tradicional entre teoria e pratica, segundo a qual o saber esta somente na teoria, produzido
fora da pratica, enquanto a pratica é desprovida de saber. Para este filosofo e educador,
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essa concepgao é redutora e contraria a realidade, além de negar aos profissionais do
ensino a producao de saberes autbnomos e especificos inerentes ao seu trabalho.

Concluimos esta secao destacando a atividade profissional de ensinar, que diz
respeito aos saberes docentes relacionados com o saber fazer e saber ser, em determinados
contextos da prética.

31 ADOCENCIA NA EDUCACAO PROFISSIONAL

A Educacéo Profissional tem buscado contar com profissionais ligados ao mundo
do trabalho e que possuam conhecimentos didatico-pedagdégicos para orientar os alunos
no desenvolvimento da aprendizagem e dos conhecimentos técnicos. Nesse sentido,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Profissional de Nivel Técnico,
documento que disciplina a previsao dada pela Lei 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — LBD — Nacional acerca da valorizagcédo e formacgao profissional, preveem que
cabe aos sistemas de ensino a viabilizacdo da formac¢éo continuada dos profissionais da
educacao profissional técnica, em cooperagao com o Ministério da Educacao, secretarias
de educacéo e instituicdes de ensino superior. Dessa forma, sé&o as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico que norteiam a distingdo entre a
formacao de docentes para a Educacao Basica e para a Educacgao Profissional:

Do professor da Educacédo Profissional é exigido, tanto o bom dominio dos saberes
pedagdgicos necessarios para conduzir jovens e adultos nas trilhas da aprendizagem
e da constituicdo de saberes e competéncias profissionais, quanto o adequado dominio
dos diferentes saberes disciplinares do campo especifico de sua area de conhecimento,
para poder fazer escolhas relevantes dos conteldos que devem ser ensinados e
aprendidos [...] além destes dois campos de saberes fundamentais, ainda se exige
do professor da Educacéo Profissional, os saberes especificos do setor produtivo do
respectivo eixo tecnoldgico ou area profissional na qual atua. (BRASIL, 2012, p. 55).
De acordo com Araujo e Frigotto (2015), a didatica configura-se outro aspecto
relevante para a Educacao Profissional, e tem sido debatida numa visao dicotdmica, que
distingue entre profissionalizagao e escolarizagéo, visao dissociativa, ou como a soma da

profissionalizacdo com a escolarizacéo:

Essa visdo dicotbmica também se revela na separacdo entre as disciplinas teoricas
e disciplinas praticas, entre os saberes que desenvolveriam o pensar e outros que
desenvolveriam as capacidades de fazer. Outra perspectiva, fundada na ideia de
unidade, pressupfe a indissolubilidade entre teoria e pratica. (ARAUJO; FRIGOTTO,
2015, p. 71).

Sobre a relagéo entre trabalho e educacgéo, Frigotto (2012) aponta que a educacéao
como pratica social e mediadora dos processos de producéao, politico, ideologico e cultural,
esta inserida no embate de concepcdes de sociedade e trabalho. Ainda, segundo o autor,
a formacao dos educadores, suas condi¢cdes de trabalho e as mudangas na concepcgéao

curricular e pratica pedagogica representam um desafio para a mudanga da organizagao
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escolar. Na visdo de Araujo e Frigotto (2015), as técnicas de ensino sdo entendidas como
mediacéo das relacdes entre professor e aluno, favorecendo um processo de ensino e de
aprendizagem de carater integrador e emancipador.

Ao afirmar que trabalho e educacao séo atividades inerentes ao ser humano, Saviani
(2007) mostra que ha uma relacdo de identidade entre trabalho e educacéo, e que os
homens aprendiam a trabalhar trabalhando, o que lhes atribui propriedades que permitem
trabalhar e educar. O autor destaca a separacao entre escola e producéo, a qual reflete
na divisao entre trabalho manual e intelectual, e esclarece que esse processo nao significa
separacao entre trabalho e educacao.

Assim, consideramos que apds o surgimento da escola, a relacéo entre trabalho e
educacao também assumiu dupla identidade: a educagcao que se realizava no processo
de trabalho (trabalho manual) e a educacao escolar destinada para o trabalho intelectual.
Trazendo as contribuicbes de Saviani (2007) para a educac¢do do Ensino Médio, temos
que ndo basta aos educandos o dominio de elementos basicos e gerais do conhecimento.
E necessario converter esse conhecimento em dominio teérico e pratico, articulagdo do
saber com o processo produtivo.

Em seu estudo, Angelita Ferreira (2010) investiga os processos de construcao da
identidade docente na Educacéo Profissional e a forma como os professores percebem
essa identidade. Importante salientar que os profissionais participantes da pesquisa
realizada por Ferreira (2010) atuam em cursos técnicos e desempenham outras atividades
paralelas a docéncia. A autora constatou que os professores da Educacao Profissional
séo recrutados no mundo do trabalho e iniciam na docéncia sem a formacéo pedagogica
prevista em lei, e que a falta de formacao em servigco ndo contribui para a formacao das
suas identidades. Ela considera que, mesmo assim, &€ possivel que esses profissionais
construam uma identidade profissional a partir das experiéncias vividas na escola e no
mundo do trabalho. (FERREIRA, Angelita, 2010).

Em sua pesquisa sobre o perfil do professor dos cursos técnico-profissionais,
Rehen (2009) estudou o contexto histdrico dos cursos técnicos brasileiros, apresentando
uma proposta de formacado desse professor por meio de tecnologias pedagogicas que
propiciem formacéao inicial e continuada. Ela considera que o momento histérico atual
apresenta transformacdes sociais, politicas, econémicas e tecnologicas, exigindo novas
capacidades dos profissionais para a atuacdo no mercado de trabalho. Diante disso, a
aprendizagem requer o desenvolvimento de novas habilidades e valores que possibilitem
atuar com criticidade. Para o profissional de nivel técnico, esses requisitos se assentam
em nivel de escolaridade construido na escola, empresas e outros organismos produtivos
e sociais.

Nesse mesmo contexto, Perrenoud (2000 apud REHEN, 2009), afirma que né&o
basta adquirir conceitos para que o profissional atue de modo competente, pois as
acdes requeridas desse profissional pelo mercado do trabalho exigem competéncias que
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mobilizem outros conhecimentos. De acordo com Rehen (2009), Morin (2001) corrobora
a afirmacéao de Perrenoud, acrescentando que o ensino educativo nao deve transmitir um
mero saber, mas também uma cultura que permita compreender os problemas cotidianos.
Rehen (2009) conclui que a fragmentacao de saberes compromete a aprendizagem e que o
ensino conteudista ndo € suficiente para a aquisicdo dos saberes necessarios a educagao
profissional. Esses saberes devem favorecer a integracédo pessoal dos conhecimentos,
embasados ndo somente em uma cultura cientifica e tecnolégica, mas em uma cultura
das humanidades.

Rehen (2009) defende que a formacao inicial e continuada do professor com
perfil profissional, nhum mercado internacionalizado, deve se dar na perspectiva de
prosseguimento pela formacao continuada. Para que isso ocorra, ela propde a superacao
da formacao tradicional, rompendo com a fragmentacgao do curriculo disciplinarizado pelo
isolamento do conhecimento, o que implica superar a separagao entre sujeito e objeto do
conhecimento.

Por fim, sdo indicados caminhos para um possivel projeto contemporéneo de
formacé&o do professor de educacéo técnica: titulagdo minima em nivel de especializagéo;
graduacao em campo especifico do conhecimento; organizacdo do curso em mddulos
(conjunto de saberes); programa de formacgao organizado de forma a facilitar a construcéo
das competéncias integrantes do perfil profissional e, por ultimo, espacos para que 0s
formandos vivenciem experiéncias na escola e no setor produtivo.

41 CONSIDERACOES FINAIS

As consideracgdes do presente trabalho n&o pretendem esgotar as discussdes sobre
as politicas de formacéao de professores, e sim suscitar uma reflexdo sobre essa tematica,
a fim de contribuir para o aperfeicoamento da educacéao profissional e tecnolégica por
meio da formacao continuada.

Um projeto que vise ao aprimoramento da Educagao Basica demandarainvestimentos
na formacéo de professores, principalmente uma formacgao teérica capaz de atender as
exigéncias éticas, diversidade cultural e, consequentemente, levando a valorizagdo salarial
e das condicbes de trabalho para o exercicio profissional. Além disso, a resposta educativa
para o projeto proposto deve atender as novas orientagcdes pedagogico-curriculares, pois,
diante da realidade em transformacao, “pensar num sistema de formacao de professores
supde reavaliar objetivos, conteudos, métodos, formas de organizagcdo do ensino.”
(LIBANEO, 2011, p. 80).

Libdneo (2011) ainda discute a questdao dos investimentos publicos na formacéao
dos professores, afirmando que, se por um lado, ha a necessidade da qualidade
educativa, o que implica mudanga nos curriculos, na gestdao educacional, na avaliagcado
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e na profissionalizagdo dos professores, por outro, sdo impostas medidas restritivas aos
investimentos, devido as exigéncias de reorganizacédo do Estado.

Partindo dessas reflexdes, entendemos que a reestruturacédo do sistema educacional
brasileiro passa pela valorizagcdo da escola e pelo investimento no trabalho docente,
formando professores que sejam gestores de seu conhecimento, de modo a
compreender as demandas educacionais atuais. Assim, afirmamos que na Educacao
Profissional e Tecnoldgica é imprescindivel a articulagdo entre a formacéo inicial e a
formacgao continuada, bem como é imperioso aliar a teoria a pratica, tendo como base a
acao-reflexdo-acao e a concepcao de educacédo permanente e transformadora.
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