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Estimados leitores, estimadas leitoras:

Cordiais saudacdes docentes!!!

Nos dias atuais, escrever sobre identidade, profissao, profissiona-
lismo, profissionalidade e profissionalizacdo docentes, dentre outros
temas correlatos, é deveras complexo e desafiador, embora extrema-
mente relevante, haja vista a crescente desvalorizagdo do magistério,
da docéncia, do trabalho pedagégico docente e dos(as) professores(as)
como profissionais da educacio. Isto se deve ao fato de que o prestigio
social e a remuneracdo salarial da categoria profissional docente estao
em queda bastante consideraveis, pois a mesma concorre com as pro-
fissdes consideradas em “alta” no momento, oriundas das areas médica,
juridica, de engenharia e de tecnologias de informacéo e comunicagao.

Vivemos tempos de crise em todos os setores da sociedade civil
organizada, inversdo de valores e disseminacdo exponencial da pan-
demia de novo Coronavirus (COVID-19) em nivel mundial, alterando
substancialmente o ritmo de vida de todas as pessoas e os rumos da
Educacdo no Brasil e em outros paises. Todavia, é preciso ter bom
animo, fé, esperanca, coragem, cooperagio e vontade coletiva para
enfrentar todos os desafios que assolam a sociedade contemporanea.

Contudo, mesmo em meio a este turbilhdo de acontecimentos
sociais que insistem em fazer a populagdo pausar ou parar (mesmo
que parcialmente) as suas atividades rotineiras, laborais e estudantis,
sinto-me muitissimo honrado, grato e contente, na condicéo de coautor
e organizador, em poder apresentar ao publico em geral a presente
obra cientifica nominada Formacéo docente: importancia, estra-
tégias e principios, volume II, ora publicada, a qual é resultado de
esforgos, competéncias profissionais, estudos (individuais e coletivos),
pesquisas académico-cientificas, investigacdes empiricas, inquieta-
cdes pessoais, relatos de experiéncias e praticas pedagdgicas docentes
desenvolvidas por ilustres pesquisadores(as) em Educacao e areas
afins, educadores(as), professorandos(as) e professores(as) bacharéis,
licenciados(as), tecnoélogos(as), especialistas, mestres(as), doutores(as)
e pos-doutores(as) brasileiros(as) com ampla experiéncia profissional
na Educagao Basica (Educagao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio) e também no Ensino Superior, junto a cursos de graduacao e
pos-graduacao lato sensu e stricto sensu.

A compilacdo dos primorosos vinte e dois artigos académico-
cientificos que engendram esta belissima coletdnea trazem em seu
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bojo tematicas alusivas a formacao de professores(as), as quais sdo
abordadas de forma analitica e critico-reflexiva sob diferentes matizes,
facetas, nuances e perspectivas; quais sejam:

Esta miscelanea € aberta com “chave de ouro” por meio do artigo
cientifico Educagdo inclusiva na licenciatura: didlogos formativos com residen-
tes em quimica, de autoria de Thalita Gabriela Comar Charallo, Marcia
Camilo Figueiredo, Karla Suzi Furutani Toyama e Gabriel Ferreira
Baptistone.

Logo apds, Airton Pott, Alexandra de Moura e Andreia Voll re-
fletem sobre O ser humano professor: a formagdo docente continuada como
meio de (re)conexdo de sentimentos, saberes e praticas.

No artigo Instalagdo e encerramento de uma instituicdo que formava
professores: Instituto de Educagdo “Fernando Costa”, a autora Aline de No-
vaes Conceicdo aborda esta tematica numa perspectiva de Educacéao
Histoérica.

A seguir, o pesquisador Marlon Souza Vieira analisa criticamente
A arte e 0 belo em Platdo: aproximagdes para o professor de artes.

Em A pesquisa nos processos de construgdo e reconstrugdo do fazer do-
cente, Leociléa Aparecida Vieira, Elizabeth Regina Streisky de Farias e
Tammy Ribeiro discutem acerca da investigacéo cientifica no contexto
da pratica pedagogica.

Abarcando uma linha de pensamento congénere, o autor/organi-
zador Marcos Pereira dos Santos efetua tessituras atinentes ao tema
Grupo de estudos e pesquisas cientificas como locus educativo de formagdo
profissional permanente de professores(as): socializando saberes e prdticas pe-
dagogicas docentes.

Na continuidade, O discurso ideoldgico contraproducente no ensino e no
aprendizado da lingua inglesa, de autoria de Viviane Faria Lopes e Ivanessa
Barbosa de Lima, abrilhanta ainda mais a presente coletanea.

Identidade e subjetividade na profissdo docente sio amplamente anali-
sadas, em seguida, por Camila Moutinho Domingues e Daniel Ordane
da Costa Vale.

Dando sequéncia ao rol de artigos cientificos, Algumas considera-
¢coes sobre os saberes docentes sdo realizadas com maestria pelos autores
Adilson de Souza Borges e Adriana Richit.

Glaucimila Adrielly Bellem Lopes Vasconcelos, Elisabete Alerico
Gongcalves, Indianara Cristina Pereira de Almeida e Paulo Vitor Teodoro
de Souza debatem acerca de A Inclusdo na formagdo de professores: em foco,
a visdo dos profissionais atuantes no curso de licenciatura em ciéncias biologicas.

A posteriori, os pesquisadores Danielle Abdel Massih Pio, Sil-
via Cristina Mangini Bocchi, Camila Mugnai Vieira, Mara Quaglio
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Chirelli, Gilson Caleman e Juliana Ribeiro da Silva Vernasque fazem
apontamentos sobre A valorizagdo da construgdo do saber do docente médico:
formagdo para operacionalizagdo de métodos ativos.

O artigo cientifico de autoria de Olmira Bernadete Dassoler e
Denise Maria Soares Lima trata, por sua vez, de Caracteristicas — ousadia
— saberes: dimensdes da formacgdo e profissionaliza¢do docente.

Em seguida, Competéncias necessdrias ao docente de graduagdo em EAD
na percepgdo de alunos: um estudo em duas instituicoes de EAD da cidade de
Belo Horizonte sao devidamente tratadas por Jane Gomes de Oliveira,
Jussara Santos Gomes e Fernanda Gomes de Oliveira.

No texto cientifico de Marco Palhano, Nivaldo Minervi e Araci
Asinelli-Luz os autores comentam a respeito da tematica Pensamento
complexo e competéncias na formagdo de policiais rodovidrios federais.

Formagdo de professores de arte: desafios e perspectivas contempordneas
vem a ser o assunto-chave pesquisado pela autora Daniela Gomes de
Mattos Pedroso.

De modo subsequente, os autores Sidnei Renato Silveira, Rodrigo
Gobbi e Nara Martini Bigolin investigam cientificamente a Formagdo
docente: uma proposta envolvendo o pensamento computacional, tendo em
vista o advento das novas tecnologias de informacao e comunicacao.

Relacionado ainda ao trabalho professoral, temos também o artigo
cientifico intitulado Formagdo e profissdo docente: desafios frente a educagdo
no cdrcere, de autoria de Kely Rejane Souza dos Anjos de Carvalho, Ciro
Ferreira de Carvalho Junior e Ciro Matheus Coelho Arrais.

Acrescentando mais atributos epistemoldgicos a esta coletanea,
Fabricio Desbessel, Maicon Rafael Hammes, Marcela Hammes Teixeira
e Rodrigo Geovane Lenz postulam acerca da Gamificagdo como estratégia
de valorizagdo do docente: um estudo de caso.

Rosana Amora Ascari e Nandara Pradella fazem alusio ao Im-
pacto da monitoria na disciplina de anatomia humana sobre o quantitativo de
reprovagdes: uma experiéncia na graduagdo em enfermagem.

Os autores Luciano Blasius, Araci Asinelli-Luz e Halley Miller
Junqueira empreendem analises critico-reflexivas voltadas as A¢des
e estratégias pedagogicas necessdrias a formagdo inicial de docentes devido as
alteragdes na legislagdo educacional.

A opcao pela tematica Protagonismo infantil: a crianga no centro do
planejamento curricular e da formagdo docente consubstancia os debates
desenvolvidos por Roselaine Pontes de Almeida.

E, a guisa de finalizagdo, possuindo o mesmo grau de importancia
das demais pesquisas cientificas ora mencionadas, a autora Rosana
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Fatima de Arruda se reporta a algumas Notas reflexivas sobre a formagdo
continuada em educagdo das relagdes étnico-raciais/Varzea Grande — MT.

Neste sentido, a obra cientifica em questao é de cabedal importan-
cia,valor inestimavel, significado impar, leitura relevante e utilizagao
recomendavel em todos os cursos de formacao inicial e continuada de
docentes, podendo servir como rica fonte inspiradora para estudos in-
dividuais e coletivos, seminarios tematicos, debates, grupos de estudos
cientificos e realizacdo de novas pesquisas académico-cientificas na
area educacional.

Quica que este livro, auténtico artefato cultural, possa, direta ou
indiretamente, contribuir para a ampliacdo do arcabouco tedrico-cien-
tifico ja existente na subarea de formagéao de professores(as) — agentes
calidoscopios da educagdo —, bem como servir de valioso instrumento
para a melhoria qualiquantitativa da educagao escolar brasileira, socia-
lizagdo/democratizagdo de conhecimentos cientificos e construcio de
uma sociedade cadavez mais justa, ética, solidaria, fraterna e equanime
para todas as pessoas; independentemente de classe social, raca, etnia,
género sexual e/ou crenca religiosa.

E que a presente coletdnea seja, de fato, identificada, lida, relida,
legitimada, valorizada, divulgada, (re)conhecida e referenciada pelos(as)
profissionais da educagido em geral.

Eis, portanto, o que sinceramente almejam todos(as) os(as) coau-
tores(as) deste colossal opusculo literario-cientifico.

Por ora é isto a declarar.

Sem mais delongas,

Forte abraco e excelente leitura!

Ponta Grossa, PR, maio (outonino) de 2020.



EDUCACAO INCLUSIVA NA LICENCIATURA:
DIALOGOS FORMATIVOS COM
RESIDENTES EM QUIMICA

Thalita Gabriela Comar Charallo’
Marcia Camilo Figueiredo®

Karla Suzi Furutani Toyama3
Gabriel Ferreira Baptistone*

INTRODUCAO

A partir da década de 90 a escola se deparou com o paradigma da
inclusdo e passou a ser foco de discussdes no Ambito nacional e inter-
nacional, principalmente em torno da complexa origem e formacao de
professores. Tal momento auxiliou e contribuiu para que profissionais
da educagao dialogassem e refletissem questoes pertinentes ao tema
Escola Inclusiva. Por exemplo, a educacio de alunos com necessidades
educativas especiais que tradicionalmente se pautava num modelo
de atendimento segregado. No mesmo periodo, a Educacio Inclusiva
ganhou forcas com a difusdo da Declaracdo de Salamanca, e hoje é
amparada e fomentada pela legislacao vigente em nivel federal, estadual
e municipal (UNESCO, 1994).

Na Declaragio de Salamanca percebe-se a existéncia de um im-
pacto, ora positivo, ora negativo nas areas da politica e social, inclusive
no aspecto escolar, isto se deve em boa parte a visdes distorcidas de
profissionais docentes a respeito de dois documentos significativos
de Educacio Inclusiva: a Declara¢io Mundial de Educacio para Todos
de 1990, e a propria Declaragao de Salamanca de 1994 (CARVALHO,
2004). Para a autora, na primeira, pensou-se que era direcionada para
o ensino regular, enquanto a segunda, apenas para a educagao especial,
no entanto, uma como a outra tém principios, fins democraticos e

1 Doutoranda na Pés-graduagdo em Ensino de Ciéncias e Educagao Matematica, Universi-
dade Estadual de Londrina (UEL), professora na UEL, Thalita.comar @gmail.com

2 Doutora em Educacio para a Ciéncia, professora Adjunta na Universidade Tecnolégica
Federal do Parand, cimpus Londrina, marciafigueired @utfpr.edu.br

3 Mestranda em Ensino de Ciéncias Humanas, Sociais e da Natureza, Universidade Tecno-
légica Federal do Parand, cimpus Londrina, karla.ksft @gmail.com

4 Mestrando na Pés-graduagio em Ensino de Ciéncias e Educagao Matematica, Universidade

Estadual de Londrina (UEL), professor da Educagéo Basica, gabriel.baptistone @uel.br
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ideais de Inclusao Escolar que visem o rompimento de toda e qualquer
barreira para a aprendizagem e participacdo de todas as pessoas no
sistema regular de ensino.

A Educacdo Inclusiva estando de fato, cada vez mais presente no
ambito educacional, precisa criar e garantir condi¢des equanimes, sem
preconceitos e discriminacdes a fim de que todos, com deficiéncia ou
ndo, tenham acesso a uma educacéo de qualidade, e para alcancar esse
objetivo, a sociedade precisa estar engajada, a comunidade escolar, o
governo e a familia (SANTOS, 2013).

Além disso, ainda existe uma ampla apreensdo quanto aos pro-
fissionais docentes em atuacgdo, pois em geral ndo tiveram formacao
inicial adequada para receber o publico da Educacéao Inclusiva (EI)
em suas salas de aula. Logo, ndo tem como ser indiferente a esse fato,
porque alunos com algum tipo de deficiéncia carecem de abordagens
pedagdgicas e metodologicas apropriadas durante os processos de
ensino e de aprendizagem. Nesse contexto, Ferreira (2006) cita que a
formacao inicial de professores também carece de direcionamentos para
que esse profissional trabalhe na perspectiva da Educacéo Inclusiva.

Diante o exposto, essa preocupacéo iniciou em contextos de um
Projeto de Pesquisa e Desenvolvimento Tecnoldgico e Inovagado no qual
aborda disciplinas de Estagios Supervisionados em que licenciandos
dialogam sobre suas experiéncias. E, em suas falas o assunto Educacao
Inclusiva tem sido recorrente, pois muitos tém se deparado em sala de
aula com o Publico Alvo da Educacéao Especial (PAEE).

Segundo a Resolug¢do CNE/CEB, n° 4/2009, artigo 4°, considera-
-se PAEE: I — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos
de longo prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.
IT - Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro de altera¢des no desenvolvimento neurop-
sicomotor. Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo classico,
sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo
dainfancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificagao.
III — Alunos com altas habilidades/superdotacao: aqueles que apre-
sentam um potencial elevado e grande envolvimento com as areas do
conhecimento humano (BRASIL, 2009).

A oportunidade em poder trabalhar um tempo maior com o tema
EI com alguns académicos foi a partir da aprovacdo do Programa de Re-
sidéncia Pedagogica (PRP), curso de Licenciatura em Quimica, Universi-
dade Tecnoldgica Federal do Parana. Esse programa compdem a politica
nacional para formacéo docente, no qual licenciandos, chamados de
residentes tem o prazo de dezoito meses para cumprir quatrocentas e
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quarenta horas de atividades orientadas por um professor da universi-
dade e um professor de escola publica, denominado preceptor. Assim,
ao finalizar esse tempo, as disciplinas de Estagios Supervisionados do
curso de Licenciatura sdo convalidadas (BRASIL, 2018).

Diante a finalidade de dialogar e proporcionar saberes inerentes
a Educacao Inclusiva, elaborou-se a questido de pesquisa: Quais sdo
as necessidades formativas de residentes em Quimica a respeito da
Educacdo Inclusiva? Para isso, o objetivo foi aplicar um minicurso
de Educacéo Inclusiva a fim de colaborar com a formacao inicial de
residentes em quimica em torno dessa tematica.

No Brasil a tendéncia para insercdo de alunos com Necessidade
Educacionais Especiais (NEE) na rede regular de ensino, teve destaque na
década de 80 a partir de discussdes sobre os direitos sociais. Nesta época,
a luta pela ampliacédo do acesso e da qualidade da educacédo de pessoas
portadoras de deficiéncia, culminou no inicio dos anos 9o, com a proposta
da educacdo inclusiva, hoje amparada e fomentada pela legislacdo em
vigor, e determinante das politicas publicas educacionais a nivel federal,
estadual e municipal (FERREIRA; GLAT, 2003; SILVA, 2014).

No ano de 1994 ocorreu na Espanha além da Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educativas Especiais: acesso e qualidade, também
a aprovacdo da “Declaracdo de Salamanca de Principios, Politicas e
Praticas das Necessidades Educativas Especiais e uma Linha de A¢do”
(UNESCO, 1994, p. 2). Esse momento contribuiu para que a formacéao
de professores compusesse uma estrutura de agdo para a incluséo, e,
especificamente no Brasil, com a aprovacdo da LDB 9394/96, observou
um aumento dos numeros de matriculas de alunos com necessidades
especiais em escolas publicas (BRASIL, 1996).

Entretanto, para oferecer uma educacio de qualidade para todos os
educandos, inclusive os portadores de necessidades especiais, precisaria
que a escola capacitasse os seus professores, se preparasse, se organizasse,
enfim, adaptacdes deveriam ser concretizadas. Entretanto, garantir o
direito a educacéo com qualidade para alunos com Necessidade Edu-
cacionais Especiais (NEE) ainda tem sido insuficiente, devido a pouca
capacitacdo por parte dos professores no atendimento as especificidades
de cada aluno (VITALIANO; MANZINI, 2010; MACHADO, 2008).

O papel do professor tem sido bastante enfatizado no que envolve
a inclusdo de alunos com NEE no ensino regular. Alguns autores se
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referem a esse profissional como “peca estratégica” (BEYER, 2006,
p- 81) na chamada educacao inclusiva. No entanto, a falta de preparo e
informacao impede que o professor desenvolva uma pratica pedagdgica
sensivel as necessidades do aluno especial incluido.

Neste contexto, a proposta da inclusdo ndo pode ser constituida
apenas em atitudes isoladas, as Universidades ndo devem eximir-se
de questdes que lhe sdo proprias, a elas compete a formacao inicial do
professor, pois na sala de aula, irdo se deparar com alunos de diferentes
Necessidades Educacionais Especiais (NEE).

A Leide Diretrizes e Bases 5.692/96 estabelece que os sistemas de
ensino formem professores para atuar no atendimento especializado
e em classes inclusivas, com profissionais capacitados com alunos di-
versificados, entretanto, nem todas as Institui¢coes de Ensino Superior
(IES) com cursos de formagao de professores adequaram suas grades
curriculares (GATTI; NUNES, 2009).

Ap0s o reconhecimento da Libras como lingua natural de comuni-
cacio, fruto de muita luta da comunidade surda, a inser¢ao da disciplina
de Libras nos cursos de licenciatura é tida como uma conquista, e a
partir de 2005 com a regulamentacao do Decreto 5626, essa disciplina
passou a ser obrigatdria na licenciatura (BRASIL, 2005).

No curriculo do curso de Licenciatura em Quimica da Universi-
dade Tecnoldgica Federal do Parana, a inica disciplina voltada para a
educacdo especial, sdo as de Libras 1 e 2. Com o Decreto 5626, artigo 9,
ficou determinado que até o ano de 2015, todas as IES devem incluir
Libras em todos os cursos de licenciatura (BRASIL, 2005).

Nesse ambito, o espaco encontrado para dialogar a respeito do
tema foi durante um Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP), uma
das acoes da Politica Nacional de Formacao de Professores no qual
objetiva induzir o aperfeicoamento da formacao pratica nos cursos
de licenciatura, com a imersdo do licenciando na escola de educagao
basica, a partir do 5° periodo do curso (BRASIL, 2018). Além disso,
apresenta também em seus objetivos, a pratica de introduzir aspectos
historicos sobre inclusio escolar e sobre o publico alvo da educagao
especial, bem como suas especificidades durante a formacao docente.

A pesquisa é qualitativa, descritiva e do tipo participante, os ins-
trumentos utilizados na coleta de dados foram obtidos durante a apli-
cagdo de um minicurso intitulado: “Aspectos histdricos e metodologicos
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na Educacéo Inclusiva”, no qual aplicou-se questionarios (Gil, 2008),
entrevistas em grupo (FLICK, 2013).

Participaram do minicurso, nove residentes de um Programa
de Residéncia Pedagogica (PRP), curso de Licenciatura em Quimica,
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (Norte do Parana). Nesse
trabalho, apresenta-se os dados de 06 (seis) participantes que estiveram
presentes em todos os momentos de desenvolvimento do minicurso,
e estdoidentificadosdeR aR,.

O tempo total do minicurso foi de 16 horas reldgio divididas em
quatro tercas-feiras consecutivas no periodo matutino. No primeiro
dia, antes de iniciar o minicurso, aplicou-se um questionario inicial
para conhecimentos pessoais, académicos, e conhecimentos prévios
acerca do assunto, na sequéncia foi abordado temas sobre a inclusdo
social, escolar, aspectos historicos e metodoldgicos. No segundo e
terceiro dia foi dado continuidade aos estudos desses assuntos; no fim
(terceiro dia) os participantes responderam um questionario final, no
qual apresenta-se uma pergunta aberta e a sua finalidade (Tabela or1).

Apos concretizar uma leitura prévia dos dados obtidos até o mo-
mento, no ultimo dia do minicurso, realizou-se uma entrevista em
grupo (foi feito uma roda com carteiras e cadeiras), podendo assim,
efetuar as mesmas perguntas da tabela oI para cada participante
(FLICK, 2013). Esse momento propiciou aos residentes dialogarem a
respeito do assunto trabalhado, bem como suas necessidades formati-
vas, anseios e expectativas frente a alunos de inclusdo em sala de aula,
esse momento foi gravado.

Na tabela oI estdo organizadas as perguntas abertas e
suas finalidades.

Tabela o1: Questionarios aplicados

QUESTIONARIO INICIAL

N° Perguntas Finalidades

; O que vocé sabe sobre Avaliar o que os residentes

Educacgao Inclusiva? sabem sobre o tema.
Como o curso oferta somente a

Ao sair do curso vocé se sente disciplina de Libras | e Il, descrever

A preparado para trabalhar com como essas tem contribuido
alunos com necessidades para a formagéo docente quanto
especiais? Por qué? a se trabalhar com alunos com

necessidades especiais
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Qual (ais) sdo suas maiores
3 duavidas ou preocupagoes,
quando futuros professores?

QUESTIONARIO FINAL

Conhecer quais sao as necessidades
formativas de residentes em quimica.

O que vocé aprendeu no Verificar o que os residentes

minicurso de Educacéao aprenderam, e pensar em agdes para
K Inclusiva que contribuiu para melhorar a qualidade da formagao

a sua formagao docente? inicial referente a educagao inclusiva.

Fonte: dados da pesquisa

Os dados obtidos nos questionarios (tabela o1), e na roda de con-
versa foram tratados segundo Bardin (2010). Vale ressaltar que, ndo
foi possivel categorizar algumas respostas dos participantes, porque
elas divergiram entre si. Para isso, efetuou-se a categorizacio a partir
da sugestao feita pelos autores Lofland (1971) apud Gil (2008, p. 105)
as quais constituem em “I. Atos. A¢des numa situacio temporalmente
breve, consumindo alguns segundos, minutos ou horas. [...] 3. Signi-
ficados. Produtos verbais e ndo verbais que definem ou direcionam as
acdes”. Na sequéncia, os resultados e discussdes.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Nota-se entre os participantes distintas categorias que emergiram
de suas respostas acerca de saberes inerentes a Educacéo Inclusiva,
conforme dados organizados na tabela o02.

Tabela 02: Questionario inicial - pergunta n® 1

Quantidade de residentes

4 Viséo simplista
1 Viséo mais elaborada
1 Nao soube responder

Fonte: dados da pesquisa

Os dados da tabela 2, revelam que apesar da maioria dos residen-
tes terem cursado as disciplinas de Libras 1 (5° periodo) e Libras 2 (6°
periodo), ainda ha necessidades de aprender e reelaborar as concep-
coes sobre Educacao Inclusiva, e os aspectos a ela relacionados, pois

18



FORMAGAO DOCENTE: importancia, estratégias e principios - Volume 2

a maioria de suas respostas nao apresentam clareza quanto ao tema
pesquisado, culminado em uma visao simplista, confira:

A educacgdo inclusiva é um conceito que diz respeito a inclusdo de todo e
qualquer tipo de aluno em escolas e universidades (R ).

A educagdo inclusiva visa incluir diversos tipos de pessoas das quais apre-
sentam dificuldades de relacionamento devido a sua condi¢do (R ).

E a parte de incluir pessoas deficientes de aprendizagem e portadoras de
deficiéncia (R ).

E uma educagdo para todos, ou seja, sem nenhum tipo de discriminagdo
ou segregagdo (R,).

Corroborando com as ideias de Vitaliano (2007, p. 400), acredita-se
que, para conseguir preparar futuros docentes competentes para efe-
tivar a inclusdo de alunos com NEE, “[...] € necessario obviamente, que
eles estejam preparados e saibam como atuar para incluir tais alunos”.
Portanto, os dados revelam que € preciso pensar nessas questdes em
conjunto com os responsaveis para sanar esse déficit.

Os dados obtidos no questionario inicial (pergunta n® 2), e também
na entrevista em grupo: “Ao sair do curso vocé se sente preparado para
trabalhar com alunos com necessidades especiais? Por qué?” nao culmi-
naram em categorias, porque todos responderam nos dois instrumentos
de coleta de dados que ndo se sentem preparados para trabalhar em sala
de aula com alunos da Educacao Inclusiva, conforme algumas respostas:

Nao, creio que ndo hd uma forma pré-estabelecida para lidar, entretanto,
€ necessdrio que tenhamos alguns conhecimentos acerca do assunto (R2).

Na3o, o curso pode ajudar a propiciar uma maior consciéncia do “mundo” da
Educagdo Inclusiva, contudo, para trabalhar nessa drea é importante que o professor seja
capacitado para que o aluno especial ndo sinta maiores dificuldades no aprendizado (R ).

Nao, a universidade nos prepara para dar aulas, porém quando se trata de
atender alunos com necessidades especiais, é necessdria uma maior preparagdo (R ).

Nao me sinto totalmente sequra, porém se tivesse a oportunidade de tra-
balhar com algum aluno portador dessa necessidade, faria o possivel para que
ele aprendesse da melhor maneira possivel (R ).

Constata-se que, para R e R, o curso poderia preparar melhor o
professor para atender o publico da educacéo inclusiva. Ou seja, apenas
as disciplinas de Libra I e 2 ndo tém sido suficientes para preparar o re-
sidente em sua pratica pedagogica, ndo tem os habilitado efetivamente a
lidar com turmas heterogéneas, onde existem alunos com NEE diferentes.

Na tabela 03, pode-se verificar que, diferentes categorias foram
emergidas nos dados coletados no questionario final (pergunta n°®
I) e na entrevista de grupo, quanto a questdo: “O que vocé aprendeu no
minicurso de Educagdo Inclusiva que contribuiu para a sua formagdo docente?”.
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Tabela 03: Respostas de residentes (Quest.
final e entrevista de grupo) - Pergunta 1

O s amilivgs
Categorias r1e
nas analises

Necessidade de formagéo docente 4

Alunos da educagéo inclusiva
Alunos que tem apoio

Varias aprendizagens

N W 2 o

Aspectos historicos

Fonte: dados da pesquisa

Conforme a tabela 03, onze unidades de analises emergiram
em respostas dos residentes, evidenciando assim, a contribuicido do
minicurso para a formacao inicial do grupo, e o quéo ainda € preciso
trabalhar assuntos relacionados a Educacéo Inclusiva na Licenciatura
em Quimica. Pois, na categoria: “Necessidade de formagao docente”,
confirmam-se algumas respostas dos residentes:

[-..] que ainda ndo estou preparado para lidar com este publico (R ).

[-..] € preciso que o professor se disponha a incentivar e a favorecer a inclusdo,
se importando e mostrando aos outros alunos que também podem se relacionar
com os alunos inclusos (R).

Que é importante a inclusdo dessas pessoas na sala de aula, e que é im-
portante uma preparagdo maior da parte do professor, que ele busque como deve
se portar caso tenha um aluno com necessidades especiais em sala de aula (R ).

[...]. Através do minicurso refleti vdrias vezes comigo mesmo e até mesmo
com familiares e amigos, que talvez quem possui necessidades especiais somos nos,
pois eles consequem se adaptar ao “nosso mundo” de uma maneira ndo ficil, mas
conseguem, porém, para nds parece mais dificil se adaptar |[...]. (R ).

Tomando como base estas analises, Vitaliano (2007, p. 401) acres-
centa que “a formacao pedagogica dos professores universitarios deve
ser pensada de modo a contribuir para que estes desenvolvam uma
pratica pedagodgica mais reflexiva e comprometida ética e politicamente
com as exigéncias do contexto atual”.

Na categoria, “Varias aprendizagens” (Tabela 03), pode-se cons-
tatar que para trés académicos o minicurso proporcionou aprender
sobre alguns transtornos de desenvolvimento, como se observa nas
respostasde R, R eR:
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[-..] o espectro do TGA, conhecer novos tipos de deficiéncias, ver que € possivel
existir casos de vdrios alunos com deficiéncia, alunos que podem ter mais do que
uma deficiéncia [...] (R ).

[-..] as diferengas entre os transtornos como o autismo e TDH, em qual género
possui maior incidéncia, e também algumas agdes a serem realizadas enquanto
docente em relagdo aos alunos. Por exemplo: alunos com baixa visdo — imprimir
provas com letras maiores; alunos com autismo sdo organizados, metddicos e
ndo gostam de barulho (R ).

[...] aprendi que a educagdo inclusiva tem muito a construir para que ela
seja realmente inclusiva [...]. (R ).

Os cursos de formacgao de professores, modalidade Licenciatura
precisam rever, pensar e atentar para propostas pedagogicas direcio-
nadas a diversidade, uma vez que “a universidade é um lugar onde os
valores e praticas de educacéo inclusiva precisam ser vivenciadas”
(CASTANHO,; FREITAS, 2005, p. 85).

Nessa pesquisa, foi possivel verificar dentre os participantes, que
ainda existem uma ampla preocupacdo quando forem receber o publico
da Educacdo Inclusiva em sua profissdo. Logo, ndo tem como ser indi-
ferente a esse fato, porque alunos com algum tipo de deficiéncia requer
do professor o emprego de abordagens pedagogicas e metodoldgicas
apropriadas para aprender.

No primeiro levantamento, recorte de dados feito em um minicurso
aplicado a académicos do curso de Licenciatura em Quimica de uma
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, observou que o curso nao
apresenta em seu curriculo uma disciplina voltada a educacéo inclusiva.

Conclui-se que o minicurso permitiu identificar as principais neces-
sidades formativas dos participantes, principalmente suas preocupacdes
em como ensinar para alunos com surdez, surdocegueira, TDAH, TGD,
TDA, TEA e baixa visdo. Assim, entende-se também que, os tempos e
espacos organizados durante o Programa de Residéncia Pedagdgica
oportunizaram momentos para estudar, dialogar e ampliar conhecimen-
tos para os residentes acerca do tema. E, sobretudo, os dados colaboram
para pensar em propostas que melhorem o minicurso para aplica-lo a
outros licenciandos que precisem de formacdo em Educacao Inclusiva.

Diante do estudo realizado, foi possivel compreender que para
haver o processo de inclusdo de alunos com NEE de modo adequado
durante os processos de ensino e de aprendizagem, se faz necessario
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intensificar esse estudo na formacao inicial docente. Para isso, uma
sugestdo seria acrescentar disciplinas de Educacao Inclusiva como
obrigatdrias, optativas, ou a manutencdo de programa como a Resi-
déncia Pedagodgica no ensino superior.

BARDIN, L. Analise de contetdo. 4. ed. Lisboa: Edi¢oes70, 2010.

BEYER, H. O. Da integracéo escolar a educacao inclusiva: implica¢des peda-
gogicas. In: BAPTISTA, C. R. (Org.) Incluséo e Escolarizaciio: multiplas
perspectivas. Porto Alegre: Mediagéo, 2006, p. 73 -81.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacfio Nacional - LDB (Lei
n.° 9394/96). 20 de dezembro de 1996.

BRASIL. Decreto Federal n 5.626 de 22 de dezembro de 2005. Regulamenta
aLein®10.436, de 24 de abril de 2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira
de Sinais - Libras, e o art. 18 da Lei no 10.098, de 19 de dezembro de 2000.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 2005.

BRASIL. Resolucdo CNE/CEB 4/2009. Institui Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado na Educacédo Basica, mo-
dalidade Educacao Especial. Diario Oficial da Uniéo, Brasilia, DF, 20009.

BRASIL. Fundagdo CAPES. Programa de Residéncia Pedagogica. Edital
CAPES 06/2018. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-ba-
sica/programa-residencia-pedagogica>. Acesso em: II mar. 20I9.

CASTANHO, D. M;; FREITAS, S. N. Inclusio e pratica docente no ensino
superior. Revista Educacéo Especial, Santa Maria, n.27, 2005, p. 85-92.

CARVALHO, R. E. Educacéo Inclusiva: com os pingos nos “is”. Porto
Alegre: Mediacdo, 2004.

GATTI, B. A.; NUNES, M. M. R. Formac&o de professores para o ensino
fundamental: estudo de curriculos das licenciaturas em pedagogia, lingua
portuguesa, matematica e ciéncias bioldgicas. Sdo Paulo: FCC/DPE, 20009.



FORMAGAO DOCENTE: importancia, estratégias e principios - Volume 2

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. Sao Paulo: Atlas, 2008.

FERREIRA, W. B. Inclusdo x exclusdo no Brasil: reflexdes sobre a formacao
docente dez anos apds Salamanca. In: RODRIGUES, D. (org.) Incluséo
e educacdo: doze olhares sobre a educacio inclusiva. Sdo Paulo: Sum-
mus, 2006.

FERREIRA, J. R.; GLAT, R. Reformas educacionais pos-LDB: a inclusdo
do aluno com necessidades especiais no contexto da municipalizacao.
In: SOUZA, D. B; FARIA, L. C. M. (Orgs.) Descentralizacio, munici-
palizacdo e financiamento da Educacéo no Brasil pos-LDB. Rio
de Janeiro: DP&A, 2003, p. 372-390.

FLICK, U. Introducao a metodologia de pesquisa: um guia para ini-
ciantes. Porto Alegre: Penso, 2013.

MACHADO, P. C. A politica educacional de integracdo/inclusio:
um olhar do egresso surdo. Florianoépolis: Ed. da UFSC, 2008.

SANTOS, P. M. O papel do ensino superior na proposta de uma educacao
inclusiva. Revista Movimento - Revista da Faculdade de Educacio da
UFF - no. 7, Maio de 2003.

SILVA, L. G. dos S. Educacio inclusiva: pratica pedagogica para uma
escola sem exclusodes. Sdo Paulo: Paulinas, 2014.

UNESCO. Coordenadoria Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora
de Deficiéncia. Declaracio de Salamanca e Linha de ac¢do sobre
necessidades educativas especiais. Brasilia, 1994.

VITALIANO, C. R.; MANZINL. J. E. A formacao inicial de professores
para inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais. In:
VITALIANO, C. R (org.). Formacéo de professores para a inclusio
de alunos com necessidades educacionais especiais. Londrina:
EDUEL, 2010.

VITALIANO, C. R. Analise da necessidade de preparacio pedagogica de
professores de cursos de licenciatura para inclusdo de alunos com necessi-
dades educacionais especiais. Rev. Bras. Ed. Esp., Marilia, Set.-Dez. 2007,

V.I3,1.3, P.399-414.



O SER HUMANO PROFESSOR: A
FORMACAO DOCENTE CONTINUADA
COMO MEIO DE (RE)CONEXAO DE
SENTIMENTOS, SABERES E PRATICAS

Airton Pott®

Alexandra de Moura®

Andreia Voll”

CONSIDERACOES INICIAIS

O cenario educacional nos apresenta, frequentemente, situagdes
desafiadoras relacionadas a educacdo, dentre as quais destacamos:
alunos desinteressados, estrutura escolar inadequada e insuficiente,
pais descomprometidos, cotidiano sobrecarregado de atividades,
influéncias negativas da tecnologia, falta de apoio da comunidade e,
principalmente, professores desmotivados e despreparados frente a
todas as problematicas apresentadas anteriormente.

A situacdo que nos provoca inquietude e que nos move neste
trabalho esta relacionada ao preparo do professor para enfrentar os
desafios, sobretudo em sala de aula. Referimo-nos ao dominio de co-
nhecimentos e conteudos e principalmente de habilidades para lidar
com situacgdes diversas em sala de aula.

Diante disso, realizamos estudo sobre as formacdes continu-
adas para docentes, pois entendemos que elas podem contribuir
para que os professores estejam amparados ndo apenas por saberes
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e conhecimentos didaticos e pedagogicos, mas também para que se
sintam pessoas motivadas e capacitadas para as circunstancias (in)
esperadas e vivenciadas no dmbito escolar.

Nessa perspectiva, os estudos tedricos e empiricos estdo embasados
em Borges (2003) e Pacheco (2014), subsidiados por uma parte analitica,
pensada a partir de Gil (2002). Esta € composta por um formulario com
questdes voltadas a formacao continuada para docentes, direcionadas
aum grupo de professores de uma determinada rede publica de ensino.
Tanto os estudos tedricos quanto a pesquisa de campo e a analise dos
resultados obtidos se relacionam com a tematica e provocam reflexdes
a respeito do assunto que nos permite trazer a tona a importancia da
valorizacdo do ser humano existente em cada professor.

O professor encontra varios desafios a serem superados em sua
rotina profissional. Além disso, é fundamental salientarmos que o
educador possui papel de destaque na educacédo, pois sua acéo reflete
diretamente nos educandos, que estdo em processo de formacao e, as-
sim, repercute na sociedade como um todo. Embora muitos educadores
nao tenham consciéncia sobre a importéancia do seu trabalho, devido a
desvalorizacgdo social da profissio e a outras problematicas, € preciso
despertar neles o entendimento sobre a relevancia da sua pratica. E a
partir da reflexdo sobre sua acdo e a reestruturagao do trabalho docente
que ele retoma a postura de educador critico, consciente do seu papel
de intelectual arguidor e transformador.

A respeito do método de ensino e da influéncia do docente, Pa-
checo (2014, p. 10) ratifica que “o modo como o professor aprende é o
modo como o professor ensina.”. Portanto, € importante analisarmos
o reflexo das formacdes continuadas para docentes até mesmo para
auxiliar na construcéo de praticas mais significativas, que possibilitem
um processo de ensino e aprendizagem de qualidade.

Na maioria das vezes, a formacéao fica a parte do que se vivencia
nos espagos escolares. Borges (1998) coloca ainda que sio essenciais
a pesquisa e a formacao tedrica de qualidade. A primeira ligada a
intervencao social e a segunda para “dar ao professor subsidios para
a problematizacio de sua pratica pedagogica e para a intervencdo na
pratica social cotidiana.” (BORGES, 1998, p. 19).
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Ainda conforme Borges (1998), essa formacado nao acontece, ficando
desvinculada dos acontecimentos escolares, sem “encaixamento” en-
tre o conhecimento cientifico e a realidade escolar. Ele ainda ressalta
que essa relacdo deve ser como os fios de uma teia, em que néo se sabe
onde é o inicio, nem o fim, e a relacdo deve ser tdo natural que néo se
precise pensar em realiza-la, haja vista que acdo e reflexdo devem estar
interligadas diretamente todo o tempo.

Nessa perspectiva, é imprescindivel que haja uma aproximacao
entre o processo de formacao e a realidade escolar. As escolas, recep-
toras dos académicos e participantes de formacdes continuadas, sdo os
espacos onde tais profissionais colocardo em pratica suas experiéncias
e compartilhardo seus conhecimentos. Em consonéncia a isto, Pacheco
(2014, p. 80) corrobora que:

Para avaliar o impacto da formacéo no professor
e na escola, ¢ indispensavel a participacédo do co-
letivo numa oportunidade de confronto e troca de
experiéncias. A valorizacéo social da formacéo e
da profissio passa pelo fortalecimento do convivio
profissional, no aprender com os outros e reformu-
lar praticas e identidades.

Sabemos que aprender com o outro é inerente ao ser humano
e, nesse sentido, pensamos a formacio docente como sendo tam-
bém um momento para compartilhar experiéncias e conhecimentos.
Apoiamo-nos em Pacheco (2014, p. 81) para respaldarmos tais afirma-
¢des quando ele diz que “A experiéncia foi formativa, na medida em
que foi reconstruida em comum, confrontada com outras experiéncias,
pessoalmente reorganizada e integrada.”. Assim sendo, os espacos de
formacao oportunizam um processo de agio-reflexdo-acio que con-
tribui significativamente para a pratica docente.

Devido as constantes mudangas no espaco escolar, o professor
precisa estar atento a todos os fatores que interferem no desenvolvi-
mento dos educandos. Dessa forma, muito além de “dar ao professor
subsidios para a problematizacdo de sua pratica pedagogica e para a
intervencéo na pratica social cotidiana” (BORGES, 1998, p. 19), € preciso
desenvolver a capacidade investigativa e ser um agente pesquisador
e socializador, pois somente assim os desafios impostos diariamente
poderado ser superados. Ao nosso ver, a formacio continuada € um espaco
propicio para despertar o desejo de buscar sempre mais conhecimentos
que auxiliem o docente na mediacdo constante ao longo do processo
de ensino e aprendizagem.
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Além do mais, as formacdes continuadas e o que é estudado ao
longo dos anos na faculdade nao pode ficar aquém da pratica da sala
de aula. Afinal, “revela-se a necessidade de integracao do nivel tedrico
com o nivel pratico. Nos métodos e estratégias, a formacéao deve oferecer
oportunidades de cultivar saberes possiveis de utilizacdo em situa¢des
correntes.” (PACHECO, 2014, p. 109). Em outras palavras, frisamos que
as formacoes continuadas devem propor diferentes situagdes para os
professores para que eles possam superar os inumeros dilemas inusi-
tados que dependem da destreza e presteza dos docentes para serem
bem conduzidos.

Também convém acrescentar a ideia de Pacheco (2014, p. 123), 0
qual nos convida a pensarmos em

uma deformacéo, pelo que implica desconstrucéo
de certezas e do criar de condic¢des de realizagdo
pessoal no grupo e no contexto social mais alar-
gado, através da apropriacdo critica dos saberes e
da interpelacgdo das estruturas e relagdes sociais.

Tais estudos nos permitem percebermos que a formacao conti-
nuada deve oportunizar uma ruptura de paradigma, que ultrapassa a
concepgio de professor como mero transmissor de conteudos. Deve
ser, portanto, uma “desformacdo” docente, que da vida a um novo pro-
fissional da educacgio, que assume sua responsabilidade social, toma
consciéncia do seu potencial e resgata sua dignidade através de uma
pratica pedagogica inovadora. Se o professor ¢ instigado a despertar
ointeresse do educando para a aprendizagem, ele também precisa ser
desafiado a continuar aprendendo. Para tanto, o professor precisa,
muitas vezes, desconstruir algumas ideologias e pensamentos para
poder adquirir outros conhecimentos.

ELABORAQA'O DO INSTRUMENTO DE PESQUISA
SOBRE FORMA(;f)ES CONTINUADAS PARA DOCENTES
E DESCRI(;AO DA COLETA DE DADOS

A fim de investigarmos sobre a formacao continuada para os pro-
fessores, elaboramos um questionario, que tem por objetivo sondar a
percepcao desse publico, sobre essa compilacio de atividades propostas
por uma secretaria de educacio, em parceria com escola, universidade,
entre outras instituicdes participantes da organizacio do evento.

27



Marcos Pereira dos Santos (org.)

Baseamo-nos em Selltriz (apud GIL, 2002, p. 41) para elaborarmos
nosso planejamento de pesquisa que, segundo este estudioso, deve ser
“bastante flexivel, de modo que possibilite a consideracdo dos mais
variados aspectos relativos ao fato estudado.” Além disso, pensamos
no questionario e no publico-alvo com base naquilo que as pesquisas
estdo envolvidas: “(a) levantamento bibliografico; (b) entrevistas com
pessoas que tiveram experiéncias praticas com o problema pesquisado;
e (c) analise de exemplos que ‘estimulem a compreensao.” (Selltriz,
apud GIL, 2002, p. 41).

Ao mesmo tempo em que a nossa pesquisa se constitui explora-
toria, também pode ser considerada descritiva, pois apresenta ele-
mentos vinculados a um grupo determinado de professores, em que
se tem por “objetivo levantar as opinides, atitudes e crencas de uma
populagdo.” (GIL, 2002, p. 42). No nosso caso de investigacdo o termo
populacao é substituido pelo publico docente, ja que nossa pesquisa
¢ exclusivamente com este grupo, tendo em vista que é fundamental
levar em consideracéo as percepg¢des dos educadores, no momento de
planejar atividades voltadas a esse publico.

Gil (2002, p. 42) diz ainda que “As pesquisas descritivas sao,
juntamente com as exploratorias, as que habitualmente realizam os
pesquisadores sociais preocupados com a atuacdo pratica”, entende-
-se aqui pela atuacdo dos profissionais de educagdo de uma Rede de
Ensino Municipal.

O questionario elaborado para a nossa pesquisa € composto por
cinco questdes descritivas que possuem como cerne a formacao con-
tinuada docente. Algumas questdes sdo voltadas para a formacgao con-
tinuada para docentes em um ambito mais abrangente e outras mais
enfocadas para que possamos integrar nossos objetivos nos estudos
que aqui propomos.

Diante de um cenario cada vez mais midiatico, virtual e, ainda em
tempos de pandemia, com restricdes ao contato pessoal, selecionamos
uma ferramenta online que permitisse a coleta das informagdes ne-
cessarias para subsidiarem nossa investigacdo. Devido a praticidade
e asua estrutura, optamos pela elaboragdo do questionario no Google
Docs?, o qual foi enviado a um percentual e professores do Ensino Fun-
damental da rede municipal de Condor, cidade localizada no noroeste
do estado do Rio Grande do Sul. Entretanto, os dados pessoais dos en-

8 O Google Docs é um pacote de aplicativos do proprio Google que permite diferentes pes-
soas acessarem dados através de diferentes aplicativos instalados diretamente do Google.
Dentre estes aplicativos esta um editor de formularios, que é o que usamos para a coleta de
informagdes necessarias para nossos estudos empiricos.
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trevistados nao foram solicitados, assim permitindo maior liberdade
para expressarem sua opinido.

Para contextualizarmos a pesquisa, elaboramos um titulo que
direciona, diretamente, ao tema da sondagem, que € a “Formacao
continuada para docentes”. Logo abaixo do titulo, realizamos uma
sucinta descri¢do que expde o objetivo da entrevista e que integra a
nossa pesquisa académica.

Apo6s um breve texto introdutério que descreve sobre a motivacao
da pesquisa, lancamos as perguntas em uma ordem para facilitar a
organizacdo das questdes, bem como para os internautas manterem
uma linha de raciocinio. Segue abaixo a transcri¢dao das perguntas
que realizamos:

I. Nasuaopinido, qual a relevancia da realizacdo da formacao

continuada para docentes?

2.a. A partir de formacdes continuadas para docentes, que
vocé ja vivenciou, descreva aspectos positivos observados/
vivenciados:

2.b. A partir de formacdes continuadas para docentes, que
vocé ja vivenciou, descreva aspectos negativos observados/
vivenciados:

3. Emrelacdo a formacao continuada para docentes, realizada
pela Secretaria Municipal de Educagdo de Condor no inicio
deste ano, quais aspectos positivos e negativos vocé destaca:

4. Quaissuas sugestdes para uma formacao continuada docente
significativa e proveitosa?

5. Vocé participa de formacao continuada para docentes, além
das ofertadas pela(s) Rede(s) de Ensino em que atua? Por qué?

FEEDBACK DE PROFESSORES: ANALISE DAS
RESPOSTAS DE DOCENTES

Conforme esperavamos, as respostas dos professores entrevistados
foram bastante relevantes e, até mesmo, diferentes umas das outras,
o que mostra que cada sujeito possui suas proprias percepcoes e €,
justamente, essa diversidade de opinides que fornece subsidios para
pensarmos uma formacéo continuada que atenda os anseios dos edu-
cadores. Afinal, se temos um publico heterogéneo, temos que pensar
em uma programacao que atenda as diferentes visdes e opinides desse
publico que, muitas vezes, busca na formacao continuada subsidios
para suas praticas em sala de aula.
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Consideramos as respostas dos professores nao apenas como um
feedback para nos auxiliarem em nossa pesquisa, mas também como uma
contribuicdo para que possamos estruturar a formacao pedagogica ao
encontro das necessidades apresentadas pelos proprios educadores.
Afinal, se os professores sdo aqueles que passam grande parte do tempo
com os alunos, € essencial olharmos com atencéo e nos preocuparmos
com eles, com énfase no acesso deles ao conhecimento e também nas
condi¢des mentais e motivacionais em que se encontram.

A primeira pergunta tinha a intenc¢ao de permitir que conhecés-
semos a visdo geral dos entrevistados acerca do tema apresentado.
Buscamos sondar sobre a opinido pessoal dos professores em relacao
a importancia das formacgdes para docentes, sem o intuito de delimi-
tar ou direcionar o assunto. A partir das respostas, é possivel obter
informacoes sobre o interesse dos educadores, o que contribui para a
construcdo de propostas para futuras formacdes.

A respeito dessa questdo, destacamos que as respostas dos entre-
vistados convergem para uma ideia central que se refere a importancia
da formacdo continuada para docentes para melhorar a pratica educa-
tiva. Conforme pudemos verificar nas respostas de muitos docentes,
estes almejam que a formacéao continuada seja significativa e também,
para que eles se sintam melhor preparados para enfrentarem as de-
mandas do cotidiano escolar, que é o que podemos analisar na primeira
resposta que dispomos abaixo:

Figura 1: Resposta de dois dos professores sobre a pergunta1:

Pensar na formag&o continuada de docentes é um espaco de aperfeicoamento dos sabores necessarios
para a atividade docente, assegurando e alinhando uma ag&o do professor, que promove uma
aprendizagem significativa e alinhada ao ensino educacional das redes de ensino e da comunidade
escolar.

Extremamente importante quando o tema da formag&o esta relacionado com a educagéo e o professor
pode abstrair novas aprendizagens que auxiliam na prética docente. Contudo, em algumas ocasides, os
temas de algumas formagdes ndo sdo condizentes e ndo estéo relacionados com a educagio, dando a
entender que o objetivo & simplesmente executar carga horaria

Fonte: respostas do questionario formulado pelos autores no Google Docs.

Como podemos perceber no segundo comentario representado
na figura acima, este docente ressalta sobre a importancia da formacao
continuada para os professores, reforcando que o tema deve ser impor-
tante e condizente com as necessidades dos educadores. Ele finaliza,
porém, afirmando que isso ndo acontece em algumas formacdes, pois
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elas ndo condizem com a educacio e, segundo ele, o objetivo deste tipo
de formacéo € apenas cumprir a carga horaria destinada a esta atividade.

Além do mais, ao levarmos em consideracio as respostas dos
professores, inclusive as duas representadas na Figura 1, percebemos
que os docentes se preocupam com o preparo deles para o dia a dia na
sala de aula e enxergam as formacdes continuadas como facilitadoras
desse processo. Também as respostas das questdes 2.a e 2.b nos per-
mitem estas constatagdes. A reproducdo do comentario abaixo nos faz
a confirmacao disso:

Figura 2: Resposta de um dos professores sobre a pergunta 2.a:

Temas ligados diretamente a uma sala de aula, sem deixar de prejudicar o envolvimento pessoal, social e
profissional; Mativagdo; (Ambiente acolhedor, pessoas carismiaticas a nos raceber ..), Oficinas de
confecgdo de materiais; Espago de trocas de vivéncias; Troca de informagdes, discusséo aprofundada e
busca de solugdes; Coordenacéo ligada a drea de conhecimento; Envolvimento e paixdo pela educagao.

Fonte: respostas do questionario formulado pelos autores no Google Docs.

Ao serem questionados sobre aspectos positivos vivenciados e
observados nas formagoes continuadas das quais ja participaram,
muitos dos professores enfatizaram que os temas ligados a sala de
aula sdo importantes, como é o caso da resposta expressada na Figura
2. Através deste comentario, percebemos que estes docentes, assim
como os demais, responderam que almejam um ambiente acolhedor,
com pessoas que transmitam positividades e carismas, para que os
professores se sintam a vontade para participarem das atividades.

Outro aspecto evidenciado nas respostas diz respeito as forma-
¢oes continuadas serem motivacionais, o que € positivo, segundo eles.
E frisam que as formacdes continuadas propiciam espaco de troca de
vivéncias e de informacdes, nas quais ocorrem discussdes e possibi-
lidades de solucdes. Notamos que os professores buscam momentos
que resultem em alternativas praticas para transpor as problematicas
que surgem na rotina escolar.

Tendo em vista as analises das respostas dos professores a respeito
dos aspectos positivos vivenciados pelos entrevistados e relatados nas
respostas, de modo geral, acentuamos que os temas de estudo devem
ter relacdo com as problematicas vivenciadas na escola e, em conjunto
com outros educadores, deve haver espaco para dialogo, troca de ideias
e construcado de projetos coletivos (multidisciplinares). Percebemos,
também, a relevincia de atividades ludicas, criativas, praticas, que
envolvam musica e que permitam que os professores desenvolvam
suas habilidades sociais e emocionais.
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Além do mais, as respostas referentes aos aspectos negativos
revelam que, muitos professores, querem participacdo e comprome-
timento dos envolvidos na formacdo. Como exemplo reproduzimos o
enxerto a seguir:

Figura 3: Resposta de um professor referente a pergunta 2.b:
* Falta de preparacdo e dominio do assunto pelos ministrantes; * Temas que ndo estdo relacionados com
educacéo e que ndo contribuem para a formagdo do professor. * A ndo participagéo dos gestores; * O
desinteresse de alguns professores; * Falta de estrutura para realizagdo de formagdes, principalmente
quando é necessario 0 acesso a Internet. * Conversas paralelas.

Fonte: respostas do questionario formulado pelos autores no Google Docs.

Em relacio aos aspectos negativos, os entrevistados mencionaram,
principalmente, o fato de as atividades desenvolvidas nao estarem
contextualizadas com o cotidiano escolar. Uma das respostas traz o
fato de ministrantes de palestras direcionadas aos professores nao
demonstrarem conhecimento sobre a pratica docente, o que acaba
funcionando como um desestimulo. Percebemos também, através das
respostas, que os educadores ficam insatisfeitos com espacos que ndo
oportunizam sua participacdo ativa.

Esclarecemos, ainda, que a segunda pergunta foi dividida em duas
partes que complementam a primeira com a intencao de contemplar
mais detalhadamente os aspectos positivos e negativos identificados
nas formacoes que eles ja participaram. Além do mais, através das
questdes 2.a, 2.b e 3, tivemos o intuito de trazer a tona memaorias que
permitam aos professores entrevistados descreverem o que consideram
proveitoso numa formacao continuada e também o que percebem como
caracteristicas negativas, a partir de diversas situacdes-problema.

A terceira questdo se refere a uma formacao especifica, cuja progra-
macao ofertada faz parte da carga horaria de trabalho dos professores
dareferida rede de ensino. Os educadores entrevistados participaram,
juntamente com outros profissionais da educacio, desta formacao.
Através dessa pergunta, visamos sondar como este grupo percebeu a
dindmica desta formacéo, que, ao nosso ver, visava proporcionar mo-
mentos de integracao, realizar atividades em grupo, resgatar emocgdes
e saberes, criar solucdes para determinadas situacdes, dentre outras
finalidades. Muitos dos docentes reconheceram que esta formacao
continuada objetivava o compartilhamento e a discussdo de saberes e
sentimentos relacionados ao dia a dia dos professores e salientaram
essas propostas como produtivas, como € o caso do professor que re-
gistrou a seguinte resposta:
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Figura 4: Resposta de um professor referente a pergunta 3:

Saliento como positivo que a proposta de formagéo fez com que os documentos originais da rede
municipal "conduzissem® os trabalhos. Foi muito produtivo trabalhar em grupo, compartilhar e discutir
idéias, saberes e angustias. Ouvir os demais grupos foi muito bom e possibilitou refletir e aprender com
os colegas e partir de nossa propria realidade.

Fonte: respostas do questionario formulado pelos autores no Google Docs.

A exemplo da resposta reproduzida na figura acima, frisamos que
foram destacados aspectos relacionados a tematica atrativa, em que o
profissional demonstrou dominio sobre o tema apresentado, bem como
uma boa intervencio junto aos professores. Outro aspecto positivo foi
a didatica, que oportunizou aos professores pesquisarem e apresenta-
rem problematicas vivenciadas nas escolas, apresentando, em seguida,
possibilidades para a resolugido delas. Como aspectos negativos, foi
mencionado o comportamento de alguns professores que demonstraram
descomprometimento com o momento e, também, a ruptura entre a
vivéncia na formacio continuada e as praticas desenvolvidas nas esco-
las. Ou seja, existe dificuldade em levar para a pratica docente o que se
vivenciou na formacao.

Através da quarta pergunta objetivamos aprofundar o entendi-
mento acerca do que é relevante para os professores conforme o ponto
de vista deles, e quais as sugestdes que eles tém para uma formacio
continuada. Analisando as opinides dos entrevistados, temos a possi-
bilidade de contribuir com a constru¢io de uma proposta de formacao
que vai ao encontro das necessidades dos profissionais, partindo de
suas angustias e vivéncias em sala de aula.

Dentre as principais sugestdes apresentadas pelos professores
nas respostas, as que mais ficaram evidentes foram: conexio do tema
em estudo na formacdo com a pratica em sala de aula; uso de ferra-
mentas relacionadas a tecnologia na educacio - para que o professor
consiga instigar nos alunos a capacidade de transformar informacgoes
em conhecimento; formacdes realizadas nas escolas, para construgio
de projetos; espaco acolhedor para a troca de experiéncia e ideias.

Com relacdo as respostas da quinta questo pretendemos perceber
se ha interesse dos professores em buscar conhecimentos que possam
contribuir com suas praticas, além das formagdes propostas pela rede
de ensino, bem como identificar possiveis dificuldades encontradas
nesse processo. Enquanto a maioria respondeu que participava de
outras formacoes, alguns, como o professor cuja resposta colocamos a
seguir, afirma que nio participa, no momento, de nenhuma outra for-
magcio, mas procura realizar leituras com frequéncia, o que demonstra
sua preocupac¢io em adquirir conhecimentos e se manter atualizado.
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Figura 5: Resposta de um professor referente a pergunta 5:

No momento ndo, mas acredito que as leituras recomendadas sobre os mais diversos temas que
envolvem a educagéo, fazem parte do aprimoramento enquanto professor. Portanto, gosto muito de ler
textos pontuais de diversos temas diarios, pois temos uma ferramenta tecnolégica em nossas maos e nos
conectamos com o mundo. Entdo busco sempre aproveitar esta oportunidade que tenho.

Fonte: respostas do questionario formulado pelos autores no Google Docs.

Nesta questio, relacionada a participacdo dos professores entrevis-
tados em espacos de formagdes, além daqueles ofertados pela(s) rede(s)
em que atua, os educadores responderam que buscam, principalmente
através da internet, cursos de extensio, além da constante leitura por
meio de diversos meios de comunica¢do. Uma das respostas apontou
a formacao holistica como complementar a formacéo pedagogica, jus-
tificando que, para ser educador é necessario desenvolver habilidades
socioemocionais também. Enfim, a maioria dos professores destaca a
formacao continuada para docentes como uma forma de aquisicdo de
conhecimentos que visa ao preparo para a sala de aula.

CONSIDERA(;f)ES FINAIS

Os desafios que os professores encontram em sua caminhada e as
inumeras dificuldades para superar tais dilemas provocam desconforto
e, muitas vezes, mediante este contexto que exige cuidados, buscam
nas formagdes continuadas meios para superar suas mazelas.

Embora muitos educadores ainda ndo tenham consciéncia sobre a
relevincia do seu trabalho devido a desvalorizacéo social da profissao,
€ preciso auxiliar o professor a resgatar sua autonomia. Professores
clamam por ajuda, pois sdo seres humanos, que precisam de valoriza-
cdo e motivagdo através de momentos de descontracdo, socializagdo
de experiéncias, conhecimentos, e até mesmo cultivo de valores e
emocdes essenciais.

Portanto, ¢ fundamental que o professor nao distancie o seu co-
nhecimento académico, tampouco a formacao continuada, da cultura
escolar, o que ja foi ressaltado por Pacheco (2014) e Borges (2003).
Significativa parte dos professores ndo reconhece os conhecimentos
académicos como um suporte tedrico suficiente para sua pratica. No
entanto, é desejo dos educadores relacionar os conhecimentos adquiri-
dos na universidade com os contetudos ensinados por eles para poderem
construir uma pratica docente significativa e produtiva a seus alunos.
Contudo, percebemos, através das respostas, que isso nem sempre
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acontece. Por isso, muitas vezes, as formacdes continuadas nao sdo
vistas como um suporte para o trabalho docente.

Afinal, se os professores sdo seres humanos, mas a sociedade em
geral e até eles mesmos se esquecem disso, com frequéncia, precisamos
oportunizar, em diferentes momentos, inclusive por meio das formacdes
continuadas, o resgate e a (re)conexao dos sentimentos, dos saberes e
das praticas daqueles que ensinam as demais pessoas, e que a0 mesmo
tempo aprendem com elas.
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INSTALACAO E ENCERRAMENTO DE
UMA INSTITUICAO QUE FORMAVA
PROFESSORES: INSTITUTO DE
EDUCACAO “FERNANDO COSTA”

Aline de Novaes Conceicéo?®

INTRODUCAO

Atualmente, é comum localizar professores da Educacao Basica
que ao iniciarem os seus trabalhos como professores, sentem-se angus-
tiados e despreparados para planejarem aulas, organizarem os alunos,
trabalharem com a indisciplina e com outras situacdes relacionadas
ao ambiente escolar.

Professores preparados para lidar com as questdes do espacgo
escolar sdo essenciais para realizar um trabalho de qualidade na area
educacional, considerando que a educagio é um direito. Com isso, o
acesso a educacdo de qualidade consiste em um exercicio de cidadania,
pois ela abrange um conjunto de direitos e deveres que possibilita a
participacédo do sujeito, contribuindo com a comunidade (MONTEIRO;
CASTRO, 2018).

A formacao de professores, especificamente a historia da formacao
de professores € ponto de partida para a reflexdo dessa preparacao.
Compreendendo que com a histdria é possivel entender o presente
para buscar um futuro que se almeja, pois ela esta relacionada com o
homem na percepgao que ele tem de seu tempo.

Partindo dessa necessidade, constatam-se que se tem na forma-
cao de professores os Institutos de Educacido, que eram instituicoes
complexas que abrangiam varios niveis de ensino, atendendo desde
o Jardim da Infancia (anos finais da atual Educacio Infantil) até os
cursos que formavam professores e cursos de educacio continuada
para tal formacao.

9 Doutoranda em educacio pela Universidade Estadual Paulista (Unesp), “Julio de Mesquita
Filho”, Faculdade de Filosofia e Ciéncias (FFC) campus de Marilia/SP e professora. aline-
novaesc@gmail.com
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O eixo central dessas instituicoes era a formacao dos professores.
Os demais niveis de ensino estavam relacionados com essa formacao,
como ¢é possivel constatar com o Cédigo de Educagdo do Estado de Sdo Paulo,
de 1933, em que em relacdo as finalidades do Instituto de Educacéo,
encontra-se:

a) Formar professores primarios secundarios e inspetores e
diretores de escolas; b) manter cursos de aperfeicoamento e
de divulgagéo, para os membros do magistério; c) ministrar
ensino primario e secundario a alunos de ambos os sexos,
em estabelecimentos que permitam a observacéo, a experi-
mentacdo e a pratica de ensino, por parte dos candidatos ao
professorado. (SAO PAULO, 1933, p. 106-107).

Destaca-se que como mencionado na citagdo acima, essa forma-
cdo estavarelacionada com a pratica de ensino que ocorria no proprio
Instituto de Educacio, que funcionava como um laboratdrio para os
professorandos.

A representacio para a sociedade da formacao de professores que
ocorria nos Institutos de Educacgido era uma formacio de exceléncia.
Compreendendo que representagdo como conceituou Magalhées (2004,
p. 139) “[...] engloba os aspectos relativo as memorias, a bibliografia,
aos arquivos, e a modelizagdo orgéinica e projetual da acdo, ao grau de
mobilizacdo e de aplicacdo - pedagogias, curriculo, estatutos, agentes”.

A representacio esta relacionada com a cultura simbdlica da
instituicdo, que também envolve apropriacio e qualificacio. E im-
portante compreender que além da cultura simbdlica, a instituicdo
apresenta a cultura material que abrange as condigdes materiais (MA-
GALHAES, 2004).

Dentre os institutos instalados no interior de Sdo Paulo, ha o de
Presidente Prudente/SP, que foi 0 17° de um total de 120 institutos ins-
talados no interior desse Estado. A instalacdo dessa instituicio foi tida
como desbravadora para os prudentinos (SOLENIDADE..., 1955, p. I).

Essa instituicdo foi instalada em 19573, a partir da transformacao do
Colégio do Estado e Escola Normal da cidade. Todavia, antes disso, no
prédio em que foi instalado o IE “Fernando Costa”, funcionou um Gina-
sio que tornou-se Colégio do Estado e Escola Normal e posteriormente,
tornou-se Instituto de Educagéo “Fernando Costa” (RIBEIRO, 1999).

Em 26 de janeiro de 1976, pelo decreto 7.510, a denominacéo Ins-
tituto de Educacio foi abolida. Isso ocorreu baseado na lei 5.692 de
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1971, pois a partir dessa lei, a formacao para o exercicio do magistério
deveria ocorrer em cursos superiores (licenciatura plena); em cursos
de graduacao (licenciatura curta) e em habilitacdo do 2° grau, dessa
forma, a partir dessa lei ocorreu o fim dos Institutos de Educacéo
(LABEGALINI, 2005, 2009).

Desse modo, o Instituto de Educacédo “Fernando Costa”, funcionou
de 1953 a 1975. A partir do exposto, o objetivo da pesquisa cujos resulta-
dos estdo apresentados neste texto, consiste em reconstituir aspectos de
uma instituicdo que formava professores, especificamente aspectos da
instalagdo e encerramento do Instituto de Educagao “Fernando Costa”.

Em relacgdo as pesquisas sobre os Institutos de Educagao, destaca-
-se Camargo (1997, 2000), Pinheiro (2000), Evangelista (1997, 2002),
que investigaram considerando a cultura escolar dos Institutos de
Educacao de Rio Claro e de Sao Paulo.

Dentre as pesquisas localizadas sobre os Institutos de Educacgao
do estado de Sao Paulo, seis trataram do Instituto de Educacao de Sao
Paulo,uma de Sdo Carlos, uma de Piracicaba, duas de Rio Claro, uma de
Presidente Prudente, uma de Adamantina, uma de Itapetininga, uma
de Birigui, uma de Santa Cruz do Rio Pardo e uma pesquisa tratou do
ambito geral dos Institutos de Educagao.

Dessa forma, verificam-se que ha poucos estudos sobre os
Institutos de Educacgédo do Estado de Sdo Paulo e a maioria das
pesquisas consistem em pesquisas sobre aspectos relacionados
ao Instituto de Educacdo da cidade de Sao Paulo.

Para o desenvolvimento da pesquisa, realizou-se pesquisa biblio-
grafica e documental com abordagem historica sobre o tema. Com isso,
foram selecionados nimeros dos jornais prudentinos que abrangiam
o ano de 1953 e 0 ano 1975, como mencionado, ano da instalacido do
Instituto de Educacgado “Fernando Costa” e ano anterior da implemen-
tacdo, no estado de Sao Paulo, da Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus
baseada na Lei 5.692/71.

Consultou-se o arquivo “Dr. Ceravolo” de Presidente Prudente/SP,
que esta localizado no mesmo terreno em que esta o museu da cidade.
O arquivo em questdo foi instalado em 1983 e apoiado pelo jornal da
cidade O imparcial (ARQUIVO..., 1983).

Na consulta a esse arquivo, localizou-se no ano de 1953, nimeros
do jornal O imparcial, e no ano de 1975, localizou-se nimeros do jornal
O imparcial, e numeros dos jornais: A voz do povo e Correio da Sorocabana.

Todavia, apesar da consulta ter sido realizada em todos os numeros
dos jornais localizados do periodo, somente foram localizados textos
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sobre a tematica da pesquisa nos numeros do jornal O imparcial e nos
numeros do jornal A voz do povo.

Durante a consulta, foram fotografadas: a capa dos numeros
dos jornais e as paginas em que estavam os textos com as seguintes
palavras-chaves: “Colegio Estadual e Escola Normal Fernando Costa”,

” o«

“Colegio Estadual e Escola Normal Dr. Fernando Costa”, “Colegio Es-

” o«

tadual Dr. Fernando Costa”, “Colégio Estadual”, “Escola Normal Dr.

” o«

Fernando Costa”, “Escola Normal Fernando Costa”, “Curso Primario
anexo a Escola Normal Fernando Costa”, “Instituto de Educacéo Fer-
nando Costa”, “Curso Primario do Instituto de Educacdo Fernando

"« ” o«

Costa”, “Instituto de Educacéo Estadual Fernando Costa”, “Instituto de
Educacao Fernando Costa”, “IE Fernando Costa”, “Reforma de Ensino”,
“Reforma do Ensino”, “IEE Fernando Costa”, “Instituto Estadual de

Educacao Fernando Costa” e “redistribuicdo da Rede Fisica escolar”.

Lembrando que as alteracdes na educacdo sdo lentas e se realizam
mediante varios fatores (principios, apropriacdes, praticas) e na relagiao
entre escola e sociedade confrontando-se com resisténcias, condicio-
namentos e racionalidades internas as instituicoes (MAGALHAES,
2004). Teve-se a instalacdo do IE “Fernando Costa” que ocorreu em 1953.

Essa instalacdo foi reconhecida positivamente pela cidade, como
é possivel verificar em um dos niumeros dos jornais de Presidente
Prudente/SP, em que ao tratar disso € mencionado que estava “[...] nas
maos dos nossos politicos, os esforcos que se fizerem necessarios, para
que Presidente Prudente nio perca essa grande oportunidade para
engradecer, ainda mais esta rica zona da Alta Sorocabana.” (PEIXOTO,
1953, p. 6).

Com a transformacéo, a instituicdo funcionaria com as instalacdes
da instituicao anterior, ou seja, o Colégio do Estado e Escola Normal “[...]
sua Secretaria, Biblioteca e pessoal, bem como as verbas respectivas.”
(SAO PAULO, 1953, p. 4) e além do Curso Colegial Classico e Cientifico,
passaria a abranger os seguintes cursos:

I - Curso Normal, de 3 (trés) anos, destinado a formacéo de
professores primarios e pré-primarios;

IT - Curso Secundario (Ginasial), 1.° ciclo, de 4 (quatro) anos, com
organizacdo e finalidades estabelecidas pela legislacdo federal;
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III - Curso Primario, de 5 (cinco) anos, subdividido em curso
primario comum de 4 (quatro) anos, e complementar de I
(um) ano;

IV - Curso Pré-Primario (Jardim da Infancia) de 3 (trés) anos.

[-.-][com duragdo de dois anos, havia os seguintes cursos|

I - Cursode Administradores Escolares de grau primario, para
habilitacdo de diretores, orientadores de ensino, inspetores
escolares, auxiliares de estatistica e encarregados de provas
e medidas escolares; e

II - Cursos de Especializa¢do: Educacdo Pré-Primaria; Didatica
Especial de Curso Complementar Primario; Didatica Especial
de Ensino Supletivo; Desenho e Artes Aplicadas; Musica e
Canto. (SAO PAULO, 1953, p. I).

Verifica-se que com a transformacao, a instituicdo ndo perdeu
cursos, mas aumentou a oferta de cursos. Além disso, em 1950, década
dainstalacdo do Instituto de Educacdo “Fernando Costa”, em Presidente
Prudente/SP, havia 60.903 habitantes, 50.507 pessoas estavam com
idades de cinco anos ou mais, dessas, apenas 51% eram alfabetizadas
(IBGE, 1957).

Com o Instituto de Educagdo “Fernando Costa”, haveria a pos-
sibilidade de ter além da formacao de professores, o curso primario
(nosso atual Ensino Fundamental) em que seria possivel alfabetizar
criangas prudentinas, que era uma necessidade da década da instalagao
da instituicao.

Em relacdo ao encerramento do Instituto de Educacao “Fernando
Costa”, em julho de 1975, a partir da utilizacdo da imprensa de Presidente
Prudente/SP, é possivel constatar que se iniciou na cidade, o processo
que culminou na extingéo do Instituto de Educagao “Fernando Costa”,
com o objetivo:

[...] de promover a reforma do ensino em todo o
Estado de Sao Paulo mediante a efetiva implanta-
cdo de um novo tipo de escola de 1.0 e 2.0 graus, a
Secretaria da Educagéo[...][passou a desenvolver]
em ritmo acelerado os trabalhos de redistribuicao
da rede fisica escolar. (ESTADO..., 1975, p. 3).

Isso ocorreu, ao verificarem “[...] que, apesar de existir desde
1971, a lei 5.692 que determina a implantacdo da reforma do ensino,
praticamente nio vinha sendo cumprida. E a nivel oficial, as escolas
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continuavam com seus regimentos estruturados segundo normas que
datam de 1968.” (SAO PAULO..., 1975, p. 7).

Para que ocorresse a implantacdo da reforma do Ensino no Estado
de Sao Paulo, a Secretaria da Educacéo estava melhorando a merenda
tornando-a didria, (pois anteriormente, a merenda era servida trés
vezes na semana) estava selecionando professores a partir de provas,
estava reformulando os curriculos e incentivando a pré-escola.

O Secretario da Educacéo José Bonifacio Coutinho Nogueira,
mencionou que um dos requisitos “[...] para aimplantacgdo da reforma
¢ a existencia de uma rede escolar ampla, em bom estado de conser-
vagdo e bem aparelhada” (SAO PAULO..., 1975, p. 7), além disso, seria
necessario a redistribui¢do da rede fisica escolar, considerando que
“[...] o processo é técnico e social e tem como maiores dificuldades o
prestigio familiar e o prestigio social. ” (A REFORMA..., 1975, p. I),
assim, seria necessario a participacdo da comunidade.

Para isso, de acordo com o Secretario da Educacao José Bonifacio,
seriam construidas mais escolas na periferia, que seria para a prefeitura
se encarregar da educacio pré-escolar e o ensino de 2° grau ficaria para
o estado, considerando que um dos principais objetivos da reforma era
a profissionalizacdo do aluno.

Com base nisso, seria elaborado os curriculos escolares e o Se-
cretario da Educa¢do mencionou que daria “[...] ao aluno uma carga de
conhecimentos tdo grande que, sempre, ele[...][poderia]se adaptar a
quaisquer uma das profissdes de sua drea de trabalho.” (SAO PAULO...,
1975, p- 7), pois pensava-se que com isso, auxiliariam no desenvolvi-
mento do estado.

O Secretario da Educacéo, em setembro de 1975, estava em Presi-
dente Prudente/SP, para tratar do Projeto Redistribuicdo da Rede Fisica
de Estabelecimentos de Ensino de 1.° e 2° graus (SECRETARIO.. ., 1975).
Juntamente com ele, estava a coordenadora do Projeto de Implantacéao
da Reforma de Ensino de 1° Grau, professora Maria Aparecida Tamasso
Garcia (PRUDENTE..., 1975).

Ainda em setembro de 1975, na imprensa prudentina é relatado
que os professores se reuniram em Marilia/SP, com o propdsito de
discutirem a atuacgdo do magistério, a implantagdo da reforma do
ensino, o pagamento de salarios atrasados e a repeténcia (CONCEN-
TRACAO..., 1975, p. 7).

Segundo a deputada Lygia Lessa Bastos, dois pontos estavam
dificultando a reforma do ensino “[...] caréncia de recursos e a margi-
nalizacdo do professor.” (PROBLEMAS..., 1975, p. 5).
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No final de 1975, especificamente em novembro, os pais dos alunos
do Instituto de Educagdo “Fernando Costa”, constataram que com a
redistribui¢do, iriam ter que matricular seus filhos em locais distantes
de suas residéncias e ndo sabiam onde seus filhos estudariam (REDIS-
TRIBUIGCAO..., 1975, p. 9).

A Secretaria da Educacéo passou a distribuir “[...] a Imprensa
esclarecimentos sobre o projeto de redistribuicdo da rede fisica em
vista a resolucdo que estabelece a sistematica adotada para o ano de
1976”. (A REDISTRIBUICAO..., 19754, p. 15).

Nesse esclarecimento, havia:

«  Oferecimento de escolaridade de oito anos em
uma mesma escola;

- Instituicdo de um modelo pedagdgico (35 alu-
nos com quatro horas didrias);

«  Ensinomelhor; e

«  Separacdo de criangas e adolescentes, pois a
juncao dessas faixas etarias passou a ser consi-
derada inconveniente (A REDISTRIBUICAO...,

19754, p. 15).

Em dezembro de 1975, segundo informacdes contidas no jornal O
imparcial, iniciaram-se manifestacoes contra a implantacéo da redistri-
buicao da rede fisica escolar, “A primeira manifestacdo nesse sentido
surgiu por iniciativa da Associacdo de Pais e Mestres do Instituto de
Educacao Estadual ‘Fernando Costa’” (A REDISTRIBUICAO..., 1975b,
p.1).

Além dos pais e professores, a diretoria do Instituto de Educacéo
“Fernando Costa”, também foi contra a implantacdo em questio e en-
caminharam ao diretor da Divisdo Regional um oficio mencionando o
Instituto de Educagdo em questdo mantinha todos os cursos de 1° e 2°
graus e era a Unica instituicdo que mantinha o Curso Normal corres-
pondente ao 1° grau de aplicagdo. Mencionaram ainda que:

[...] foi 0 maior estabelecimento de ensino do nosso pais sendo
gldria para nossa cidade. Por ser o estabelecimento pioneiro do ensino
oficial, seus ex-alunos hoje ocupam as mais variadas atividades no
campo social, econdmico, politico de nossa Pétria. (A REDISTRIBUI-
CAO...,1975b, p. 1).

Ainda sobre essa implantac¢io, um vereador de Presidente Pru-
dente/SP, formulou um documento e enviou ao Governador do Estado
e ao Secretario da Educacao, solicitando que a setorizagio do projeto
da Redistribuicdo da Rede Fisica Escolar fosse obrigatoria apenas para
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a primeira série do primeiro grau. Enquanto que os demais estudantes

continuariam estudando onde cursaram a série anterior, pois a reor-

ganizacdo implicaria em remanejamento dos alunos (NOVOS..., 1975).
Naquele momento, o vereador mencionou que:

A insatisfacgdo é geral, principalmente entre alu-
nos, pais, professores e diretores. E injusto e até
desumano, alegam pais e alunos, obrigar-se um
estudante a se mudar de um estabelecimento para
outro completamente estranho, no meio do curso
[-..] O amor pela escola n/ se forma de uma hora
para outra, mas sim com o tempo de convivio en-
tre alunos, professores e administracdo escolar.
A transferéncia compulsoria é negativa, por ser
antipedagogica, pois pode prejudicar o futuro es-
colar do aluno, que revoltado passaria a odiar os
estudos. Revela finalmente considerar também a an-
gustiante preocupacéo de centenas de professores,
ante a triste eventualidade de perderem ou mesmo
verem diminutos os sagrados meios de sustento
do lar, em face da extincdo de cursos, diminui¢do
de numero de aulas e da transferencia para outros
estabelecimentos distantes de suas residencias.
(NOVOS..., 1975, p. I).

Utilizando a imprensa, o Diretor da Divisdo Regional relatou no
numero do jornal O imparcial de 19 de dezembro que

Em Presidente Prudente o atendimento aos alunos
de 2° Grau sera feito: 1) no Instituto de Educacéo
Estadual “Fernando Costa”, o qual passara a fun-
cionar como Escola Estadual de 2.0 grau; 2) - no
Ginasio Industrial Estadual de Presidente Prudente,
que devera se constituir em Escola Estadual de 2.0
Grau, mantendo classes de 6 a a 8a séries de 1.0
grau em 1976, de 7. a e 8.aem 1977 ede 8. A em
1978 3) no Colégio Estadual “Monsenhor Sarrion”
que se constituira em Escola Estadual de 2.0 Grau
[-..] no Ginasio Estadual de Vila Liberdade que se
constituira em Escola Estadual de 1.0 Grau[...] (A
REDISTRIBUICAO..., 1975¢, p. 3).

Todavia, nesse mesmo nimero do jornal, relatou-se que estava previsto
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[-..] para 1976 o funcionamento do I.E.E Fernando
Costa como Escola Estadual de 2.0 Grau e, até o
momento, ndo vém os Grupos de Trabalho possi-
bilidade de alteragdo. Os Grupos de Trab. Regional,
Sub-Reg. E local obedecendo diretrizes emanadas
de orgdos superiores da Secretaria da Educacéo face
a filosofia de politica educacional, apds apurados
estudos elegeram o I.E.E “Fernando Costa” como
estabelecimento com localizagdo e prédio de dimen-
sdo favoraveis a instala¢ido de uma boa escola de 2.0
grau com possibilidade de concentragio da clientela
escolar e dos recursos apropriados ao ensino de 2.0
grau. (A REDISTRIBUICAO..., 1975¢, p. 3).

Dessa forma, a partir de dezembro de 1975, apos ter funcionado
por 22 anos e dois meses, o Instituto de Educacao “Fernando Costa” foi
extinto para tornar-se Escola Estadual de 2° grau. A partir disso, em uma
reunido da Associagdo de Pais e Mestres do Curso Primario anexo ao
Instituto de Educacéo “Fernando Costa”, realizada no dia 26 de janeiro
de 1976, teve-se a ata da reunido de professores “para efeito extin¢do do
Curso Primario Anexo ao IEE ‘Fernando Costa’ de Presidente Prudente
e redistribuicdo dos professores I para outro estabelecimento da sede
conforme o decreto 7.400 e Res. SE n°5” (RODRIGUES, 1971, p. 9).

A redistribuicdo seria realizada na sede do municipio de acordo
com o decreto 7400 de 30 publicado no DO 31/12/1975 e resolucdo SE
n° 5no DO 1/76 (RODRIGUES, 1971).

A diretora do Curso Primario Anexo ao Instituto de Educacéo
“Fernando Costa” Eluiza Rezende de Rodrigues que era presidente
da Associacdo de Pais e Mestres em questdo, mencionou que isso foi
devido a Lei 5.692. Eluiza fez uma escala dos 11 professores, conforme
essa legislacdo “[...] para que processasse a redistribuicdo de acordo
com os interesses de cada professor. Procedeu-se depois a chamada
dos docentes um a um obedecendo-se a ordem decrescente da escala
[...]”(RODRIGUES, 1971, p. 10). Por fim, a diretora orientou sobre a data
a hora e local para escolhas de vagas disponiveis.

Ao reconstituir aspectos de uma instituicdo que formava pro-
fessores, especificamente aspectos da instalacdo e encerramento do
extinto Instituto de Educac¢éo “Fernando Costa”, que estava localizado
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em Presidente Prudente/SP, foi possivel constatar que a representacao
da comunidade local em relacao a essa instituicdo era positiva.

Ainstalagdo do Instituto de Educagdo em questao, ocorreu na re-
lacdo com a sociedade e era visto como engrandecimento para a cidade,
considerando que foi transformado a partir de um Colégio e Escola
Normal e passou a abranger mais cursos do que havia. Continuando
com a formacéo de professores e também abrangendo, entre outros,
o curso primario que alfabetizava criancas.

Em contrapartida, o encerramento do Instituto de Educagao “Fer-
nando Costa”, trouxe perdas de cursos, inclusive a perda da formacao
de professores, diminuindo a abrangéncia do atendimento educacional,
enfocando a profissionalizacdo do aluno na busca do desenvolvimento
do estado e desconsiderando a busca do desenvolvimento do aluno.

Nesse encerramento, a direcdo, professores e pais de alunos do
Instituto de Educacdo “Fernando Costa”, foram contrarios, os pais se
manifestaram mais quando perceberam que teriam que matricular
seus filhos em escolas distantes. Indicios de que, predominantemente,
a preocupacao dos pais estava mais relacionada com uma preocupagdo
de locomocao. Em resposta as manifestacdes, o Secretario da Educacao
do estado, mencionou que o ensino seria melhor.

Portanto, constata-se que na instalacdo e no encerramento do
Instituto de Educagdo “Fernando Costa” a comunidade prudentina,
utilizando as paginas dos jornais de Presidente Prudente/SP e de Ma-
rilia/SP, puderam manifestar suas opinides e participarem, tanto na
instalagdo, quanto no encerramento do Instituto de Educagio “Fernando
Costa”. Manifestando-se contrarios ao encerramento e tentando fazer
com que o Instituto de Educacido em questdo permanecesse como local
de acesso para os prudentinos formarem-se e formarem seus filhos.

A REDISTRIBUICAO da rede fisica escolar, segundo o seu programa.
O imparcial, Presidente Prudente, p. 15, 27 nov.1975a.

A REDISTRIBUICAO da rede fisica escolar gera os primeiros protestos
em Presidente Prudente. Presidente Prudente. O imparcial, Presidente
Prudente, p. 1, 3 dez. 1975b.

A REDISTRIBUICAO da rede fisica escolar segundo as autoridades. O im-
parcial, Presidente Prudente, p. 3,19 dez. 1975c.
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A ARTE E O BELO EM PLATAO:
APROXIMACOES PARA O
PROFESSOR DE ARTES

Marlon Souza Vieira™®

INTRODUCAO

Platdo é considerado o “pai/fundador” da Filosofia do modo em
que a conhecemos: estruturada, organizada e sistematizada. Discipulo
de Socrates — outro grande nome da filosofia antiga™ — Platdo trouxe
grandes contribuicdes para o pensamento da civilizagdo ocidental.
Alguns conceitos perpassados durante os anos da histdria ocidental

” o«

sdo referenciados até os dias presentes: “Amor platdnico”, “Teoria das
Ideias”, “Alegoria da Caverna”, “A construcdo da Republica” e “A imor-
talidade da Alma” sdo as mais pronunciadas e discutidas, entretanto,
para esta comunicacgao, decidiu-se por ajuizar algumas consideragdes
sobre a Arte e o Belo pensadas em Platdo que possam colaborar com
as ac¢des do professor de Artes.

Vivendo no auge do desenvolvimento da cidade de Atenas, no
século V a.C., Platdo aparece, primeiramente, como mantenedor dos
conceitos definidos por Socrates e, posteriormente, torna-se conhecido
por ser o fundador da “Academia”. Nesse interim, na continuidade
de sua trajetoria produtiva, Platdo trara efetivas contribui¢des para
a compreensio do Belo em relacdo a Arte, passara pelo conceito de
mimesis, pela Alegoria da Caverna e pelos dialogos que combatem os
artistas no livro 10 de ‘A Republica’.

Dessa forma, pretende-se refletir sobre conceitos de Platio que
direcionam aos significados potencializados sobre o Belo e a Arte; con-
siderar as passagens de seus escritos que possuem multiplos aspectos
subjetivos com intensas compreensdes, identificadores de aspectos
que permitam colaborar na trajetoria formativa do professor de Artes
e oferecer aos leitores contribuic¢des validas sobre o fazer artistico e
sobre o olhar estético.

10 Mestre em Artes pela Universidade Estadual Paulista - UNESP; Especialista em Artetera-
pia pelo Centro Universitario Geraldo Di Biase - UGB FERP/R]. E-mail: marlonsvieira@
gmail.com

11 Segundo Chaui (2006), na histdria da sociedade ocidental a histéria da filosofia é classifi-
cada em grandes periodos, sendo a Antiga a primeira delas: do século VIa.C.ao VId.C.
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Inicialmente, apresenta-se algumas aproximacdes sobre a natu-
reza e a obra de arte com aporte da mensagem revelada na Alegoria
da Caverna. Posteriormente, situa-se o conflito de Platio com a Arte
o que torna essencial para compreender a pretensio platonica que se
mostra sempre contra as artes. Por derradeiro, apresenta-se como
Platao considera que as a¢des do artista promovem o afastamento da
verdade, ao detectar na Arte o bem mais grave: o distanciamento do
saber e a destruicdo das condic¢des que levam ao conhecimento - as-
pectos significativos para o professor de Artes.

Para compreensao dos fendmenos que envolvem as reflexdes
obtidas a partir deste trabalho, compreende-se uma das principais
convic¢des do mundo antigo: em algum momento da histéria do pensa-
mento do homem, concluiu-se que toda e qualquer beleza s6 € possivel
na natureza. Logo, intui-se relacdes comparativas: toda obra de arte
- que para Platdo seria uma interferéncia do homem sobre o material
sensivel — para ser bela, deve ser, obrigatoriamente, uma imitacao
da natureza. Assim, a beleza esta na natureza e, uma obra de arte so
pode ser bela, se imita-la. A sustentacdo dessa afirmativa emana no
pensamento mitoldgico, momento anterior a histéria do pensamento
filosofico. Das possibilidades consideraveis para a explicacdo, decidiu-
-se trazer a mais solida — a Teogonia de Hesiodo.

Como o préprio nome sugere: teo = Deus; gonia = gerac¢io. Hesiodo
descreveu como se deu a criacdo dos deuses e, como se estabeleceu a
hierarquia entre eles. Zeus, apds vencer conflito contra os Titds, deci-
diu “presentear” aqueles que com ele triunfou. Reorganizou o mundo
e distribui partes dele a seus irm&os e demais seres, com isso, a nar-
rativa de Hesiodo concebe, além da formacao organizada do pantedo
mitoldgico, a disposi¢ao coordenada do cosmos. Constata-se, entéo,
que € a partir desse momento que o mundo largou o caos e ingressou
ao cosmos; o mundo que era caodtico, passou a ser organizado.

Portanto, a mais sdlida convic¢do do pensamento antigo é que se
anatureza é bela, isto se da devido a sua condicdo ordenada e cosmica.
Inclusive, os primeiros fildsofos, ja buscavam responder as questdes
sobre a organizagdo cosmica.
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No proprio vocabulario dos primeiros filosofos
manifesta-se essa conexao: muitas das palavras
que empregam sugerem experiéncias de cunho
originariamente social, generalizadas para explicar
a organizagdo do cosmo. (PLATAO, 1991, p. 8).

Os atributos de matematizacéo, simetria, e harmonia compdem
conjunto de caracteristicas particulares que promovem beleza a na-
tureza resultando em ordem universal: uma circunstancia mimética
na relacdo entre elas.

Platdo trouxe até n6s algumas reflexdes sobre o Belo - fon e Hipias
Maior sdo alguns exemplos —, no entanto considerou-se aquela mais
frequente nos textos filos6ficos quando se aborda este assunto: o Livro
7 e 10 de ‘A Republica’. Platdo concebe a perspectiva de que a beleza
estd na natureza e que, uma obra de arte para ser bela, deve imita-la.
Todavia, Platdo concebe esse processo imitativo de um modo préprio e
particular. Para entendimento desse ponto de vista, faz-se necessario
a analogia concreta com a Alegoria da Caverna.

Também conhecido como Mito da Caverna, trata-se, de um texto da
obra ‘A Republica’. De modo resumido, a alegoria (PLATAO, 2006) relata
sobre pessoas que eram prisioneiras em uma caverna desde o nascimento.
Presas por correntes, permanecem todo o tempo em posicéo fixa, olhando
para uma parede ao fundo, iluminada por uma fogueira. Nessa parede,
reflexos de imagens — sombras — sdo projetados diariamente. Os prisio-
neiros procuram dar nomes as diferentes sombras julgando as distintas
posicdes: plantas, animais, pessoas e outros objetos. Em determinado
momento, um dos detentos se solta, retirando-se da constante posicdo
frente a parede e dispde-se a explorar outras partes do interior da caverna.
Percebe, entédo, outra realidade: a existéncia de um mundo externo a ser
explorado com possibilidades reais. Fica perplexo com os animais, com a
natureza e com os elementos do mundo real. Encantado com suas desco-
bertas, volta para o lugar onde passara momentos despreziveis, a fim de
contar as novas descobertas aos outros prisioneiros. Para a sua infelicidade,
seu ato foi reprovado; ao contar o que viu e sentiu, foi achincalhado pelos
outros que, ao chama-lo de louco, preferiram acreditar na realidade que
enxergavam na parede da caverna. Por meio dessa alegoria, Platdo pro-
poe uma metafora que reflete uma das mais importantes teorias de seu
pensamento: a existéncia de dois mundos, o sensivel e o inteligivel. Para
melhor compreensao, segundo Morente, existe

a teoria de dois mundos: o mundo sensivel e o
mundo inteligivel. Porque se, efetivamente, a intui-
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cdo sensivel ndo serve para descobrir o verdadeiro
ser, mas antes este ha de ser descoberto por uma
intuicéo intelectual, nao pelos olhos do rosto, mas
pelos interiores do espirito, o espetaculo do mundo,
que o mundo oferece aos sentidos, € um espetaculo
errdneo, falso, ilusorio. E junto, ou defronte, ou em
cima, ou ao lado deste mundo sensivel, esta o outro
mundo de puras verdades, de puros entes, de puras
realidades existentes, que é o mundo inteligivel.
(MORENTE, 1980, p. 86)

O sensivel é aquele conhecido pelos sentidos do corpo, € o mundo das
coisas que percebemos como elas sio; ja o inteligivel é aquele percebido
pela razdo do pensamento, € o mundo das ideias das coisas.

Num de seus dialogos, em A Republica, Platdo com-
para os dois mundos: o mundo sensivel e 0o mundo
inteligivel, [...]; comparando-os as sombras que se
projetariam no fundo de uma caverna escura, se por
diante da entrada dessa caverna passassem objetos
iluminados pelo sol. Do mesmo modo que entre as
sombras projetadas por esses objetos e os objetos
mesmos ha um abismo de diferencga, e, sem em-
bargo, as sombras sio, em certo modo, participes
da realidade dos objetos que passam, desse mesmo
modo os seres que comtemplamos, na nossa exis-
téncia sensivel, no mundo sensivel, ndo sdo mais que
sombras efémeras, transitdrias, imperfeitas, passa-
geiras, reproducdes infimas, inferiores, dessas idéias
puras, perfeitas, eternas, impereciveis, indissolaveis,
imutaveis, sempre iguais a si mesmas, cujo conjunto
forma o mundo das idéias. (MORENTE, 1980, p. 89)

Platdo ao comparar sombras na parede da caverna a tudo aquilo
o que se identifica com os sentidos do corpo, certamente, ele quis nos
dizer que nédo ha beleza onde ha sombras, uma vez que é impossivel
concebé-las como alegoria de beleza. Assim, tudo aquilo o que con-
templamos com os olhos nédo pode ser belo, mas sim, uma anomalia.
Belo, para Platdo, é o que esta “fora da caverna”, ou seja, nas ideias
perfeitas - eidos. Aquilo que é projetado para “dentro da caverna” é
nossa adequacio as peculiaridades das experiéncias sensoriais.
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Partindo do principio platénico de que a beleza esta nas ideias
subjetivas e abstratas que temos das coisas, a musica que ouvimos

“_n

nunca podera ser bela. Assim, existindo uma musica “a”, outra musica
“b” e, até uma musica “c”; a beleza ndo estara nem em “a”, nem em “b”,
nem em “c”, mas nas ideias que concretizam todas as musicas que fla-
gramos pelos sentidos e que encontramos pelo mundo, inclusive, as
musicas “a”, “b” e “c”. Dessa forma, considera-se que o Belo ndo é uma
constatacdo empirica e, desse modo, nunca podera ser encontrado
pelo uso dos sentidos do corpo - mundo sensivel —, mas sim, pelo uso

da parte superior da alma — mundo inteligivel.

Os oitenta anos vividos por Platdo foi marcado por acontecimentos
historicos que o levaram a ser admirado como um sabio. Nails afirma
que “Platao nasceu devidamente em 427, encontra Socrates quando
tinha 20 anos (e Socrates tinha 60), funda a Academia aos 40, viaja para
a Sicilia a0s 60 e morre na idade de 80.” (NAILS, 2006, p. 17). Platao teve
papel fundamental no desenvolvimento da trajetoria da humanidade,
principalmente, depois da fundacdo da academia: considerou o conhe-
cimento e o aprendizado; contribuiu para o surgimento da democracia;
fortaleceu a legitimacéo da cidadania e, por fim, desmitificou o que
era a crenc¢a de um povo, ao sistematizar o saber e colaborar com o
advento da ciéncia.

Cerca de 387 a.C. Platdo funda em Atenas a Acade-
mia, sua propria escola de investigacao cientificae
filosofica. O acontecimento é da maxima importan-
cia para a historia do pensamento ocidental. Platdo
torna-se o primeiro dirigente de uma instituicdo
permanente, voltada para a pesquisa original e
concebida como conjugacao de esforgos de um grupo
que vé no conhecimento algo vivo e dinamico e
nio um corpo de doutrinas a serem simplesmente
resguardadas e transmitidas. (PLATAO, 1991, p. I5).

Os gregos antigos desenvolviam seus diferentes interesses a par-
tir dos eventos que aconteciam na polis, que era a cidade-Estado™. Os

12 Toda avida cultural da Grécia antiga desenvolveu-se estreitamente, vinculada aos aconte-
cimentos da cidade-Estado, a polis. (PLATAO, 1991, p. 7)



Marcos Pereira dos Santos (org.)

assuntos decorriam das diferentes circunstancias que vivenciavam,
uma delas, avida cultural. No panorama histdrico e geografico, Atenas
atingia o apogeu da vida politica e cultural”servindo de referéncia para
outras cidades-Estado. Platao cresceu e foi educado nesse ambiente
movimentado e, como era de se esperar, participante do processo.
Segundo Nails:

Platéo e seus irmaos teriam recebido uma educacédo
formal em ginastica e musica, mas por “musica” de-
vemos entender os dominios de todas as Musas: néo
somente danga, lirica, épica e musica instrumental,
mas também leitura, escritura, aritmética, geome-
tria, histdria, astronomia e mais ainda. A condugéio
informal de um menino avida civica ateniense era
responsabilidade fundamentalmente do irméo mais
velho da familia. (NAILS, 2006, p. 18).

No entanto, apesar desse envolvimento, Platdo compreendeu
os fenémenos da arte como um elemento conflituoso e problematico
para uma “Cidade Justa”* Entendeu a Arte como uma “ameaca” as
estruturas complexas para o estabelecimento do bem, da verdade e
do conhecimento.

De um modo geral, Platdo coloca no centro desse incomodo a
poesia, ao entender o termo no sentido mais amplo: Mousiké, artes das
musas.” A Grécia antiga quase sempre designou a poesia como lugar
fundamental para o saber e os poetas como soberanos. Assim confere
Muniz: “A tradicdo grega, desde suas mais profundas raizes orais,
sempre reconheceu na poesia sua principal fonte de conhecimento
[...], nos poetas, suas autoridades supremas.” (MUNIZ, 2010, p. 16).

Nesse contexto, Platdo encontra na Arte uma barreira para a con-
solidacdo das questdes referentes ao conhecimento, ao saber e a verdade,
ou seja, uma disputa imediata entre a Arte e a Filosofia. Constata tam-
bém a Arte como uma ameaca, pelo proprio modo operante em que se

13 Entre 460 e 430 a.C. Atenas conquista esse status ap6s, principalmente, defender o mundo
grego e derrotar os Persas. (PLATAO, 1991, p. 8)

14 Em A Republica, importante obra de Platao, constréi-se dialeticamente, uma cidade “de
palavras” justa para individuos justos. Muniz (2010).

15 Constituida e utilizada em conformidade de algumas situacées da vida social e politica, a

poesia grega antiga é essencialmente oral. Implica sempre uma plateia; pressupde a apre-
sentagdo de um cantor que se faz acompanhar de um instrumento musical, normalmente,
a flauta, a citara ou a lira. Gentilli (1988)
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estabelece e percebe que os encantos artisticos devastam as fundamentais
condic¢des para promogao e acesso ao conhecimento.

Entao, disse eu, depois disso devemos examinar
a tragédia e Homero, que lhe serve de guia, ja que
de certas pessoas ouvimos dizer que os tragicos
conhecem todas as artes, [...]. Devemos examinar se
esses fulanos, tendo topado com esses imitadores,
foram enganados e se, ao ver as obras deles, ndo
perceberam que entre elas e o real ha uma distancia
de trés graus e que cria-las para quem nio conhece
averdade é facil, porque sdo fantasmas e nio coisas
reais aquilo que criam. (PLATAO, 2006, p. 386-387).

Para combater esse conflito, Platdo precisou construir uma estru-
tura sistematica para desarticular a poténcia da Arte na polis, para isso,
concebeu a mimesis, ao incorporar aos artistas o titulo de imitadores,
sendo eles, assim, meros produtores de uma representacao limitada
com base em estruturas ilusdrias e secundarias.

Sobre muitas questdes relativas a nossa cidade, disse
eu, tenho em mim que nds a fundamos, da melhor
maneira possivel. Isso, porém, afirmo sobretudo
quando penso na poesia. [...] Dizer-vos (e ndo me
denunciareis aos poetas tragicos e a todos os outros
poetas imitadores...) que, ao que se vé, coisas desse
tipo sdo uma violéncia contra a inteligéncia [...].
(PLATAO, 2006, p. 381).

Desse modo, tem-se a relagdo da mimesis com o distanciamento
daverdade concebida por Platao.

Platdo desenvolve a ideia de que a mimesis é repre-
sentacdo da aparéncia. [...] Desse ponto de vista,
a mimesis teria, como que inscrita na sua propria
natureza, a impossibilidade de mostrar as coisas
como realmente sdo, limitando-se a mostrar como
aparecem. Como representam a aparéncia das coi-
sas, as artes miméticas mantém com o original - do
qual pretendem fornecer a copia — uma relacao
ténue, forjada por uma semelhanca superficial.
(MUNIZ, 2010, p. 31-32)
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Nesse contexto, compreende-se o porqué de no Livro X, Platao
querer banir a poesia'® da polis. A Arte fortalece a experiéncia do mundo
sensivel e aprofunda as sensacdes emocionais a ponto de impossibilitar
o0 acesso a natureza do mundo inteligivel, isto é, a influéncia provocada
pelo artista ao construir uma obra de arte, se faz tao real que evita o
descobrimento da natureza do sensivel como imagem defeituosa.

O ARTISTA E O DISTANCIAMENTO DA VERDADE:
REFLEXOES PARA OS PROFESSORES DE ARTES

A definicdo de artista tem, ao longo dos tempos, se modificado
conforme cada cultura social. Normalmente, essa concepcao relaciona-
-se a pessoa que promove o fazer criativo pela producdo em arte. Uma
outra acepcdo - essa mais atual — € que o artista, juntamente com sua
arte, sdo elementos apreciaveis pela sociedade. Vocé ja ndo ouviu? “Ele
¢ um artista, isso é 6timo!”; “Quem trabalha com arte é muito culto!”;
“Eu gosto muito de arte, vamos ao museu?”. De um modo geral, pode-
-se até expor que os movimentos artisticos estdo “na moda” e apreciar
Arte é uma boa acio.

O que se destaca aqui é que Platdo ndo apoia, de forma alguma,
essa acepcao. Para ele, o artista ¢ um mal para a sociedade porque, ao
construir uma obra de arte, ele faz o caminho contrario ao que deveria:
amplia-se, ainda mais, a distdncia entre o mundo sensivel e o inteligi-
vel. Quando o artista faz daquilo o que vé uma imitacéo, ele distancia
os conceitos daquilo o que esta fora da caverna para o que é projetado
na parede da caverna.

Ao pintar a paisagem de um “Por do Sol”, por exemplo, afasta-se
daideia perfeita de por do sol, isto é, entre contemplar a natureza e ver
o que o artista fez da natureza, a realizacdo do artista é mais longinqua
do que o mundo é por si mesmo. Portanto, o artista, ao realizar o fazer
artistico, multiplica elementos do mundo sensivel ja condenados, dado
que protege e privilegia as coisas do mundo sensivel condenando os
humanos a ignorancia e ao afastamento do saber. Gongalves reflete que:

Assim, como Platdo (2000) nos trouxe mitificado
através de uma caverna, o mundo ali simbolizado nos
oferece apenas imagens deturpadas da realidade, e
nds nos apoiamos nessas falsas verdades para criar

16 Entender poesia no sentido amplo da palavra, aquele que agrega outras formas de arte em geral.
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nossos conceitos apoiados em algo que nao repre-
senta o real. Ali, pelo menos 400 A.C., Platdo ja nos
mostrava que s6 é possivel conhecer a realidade
quando estamos livres dessas influencias sociais/
culturais/civilizatorias. (GONCALVES, 2018, p. 26)

Dessa forma, para Platdo os artistas sdo imitadores do mundo
sensivel e, a arte, nesse contexto, ¢ a sombra que afasta do verdadeiro
conhecimento. Os artistas sdo falsarios e a arte uma calunia, visto que
reproduz elementos ja existentes, nos afastando da verdade. Com isso,
avontade de Platao é que sejamos compromissados com a verdade e,
para esse fim, é necessario estabelecer distanciamento da arte, que
ilude e desvia o homem do caminho justo.

A partir dos argumentos platonicos apresentados, e ao considerar
o contexto do espaco escolar, constata-se que se tem elementos funda-
mentais para o professor de Artes e para o processo de ensino-apren-
dizado. Em sala de aula, é comum ver alunos que buscam compreender
afinalidade da Arte. Vocé ja deve ter escutado a seguinte pergunta: por
que tenho que fazer isso? Realmente, se ndo houver contextualizacéo,
o trabalho néo parece tervalidagdo. Contudo, ao legitimar conceitos —
como o de Platdo —, a aula de arte torna-se elemento fundamental para
a compreensio de novas perspectivas de vida, bem como, transforma
a apreciacdo, a atuacdo e o papel do professor de Artes na escola.

Com isso, torna-se imprescindivel conhecer concepgdes de es-
tética: a relacdo de ensino-aprendizagem se estabelece em diferentes
tempos e olhares a partir das constantes transformacdes daquilo o que
se considera belo. As questdes relativas ao gosto transitam conforme
se busca o conhecimento, de como se ensina e de como se aprende (em
distintas narrativas sociais) e, diante disso, métodos de ensino de Arte
sdo colocados a prova. Para lidar com essa problematica, reflete-se que
conhecer os caminhos filos6ficos acerca da Arte seja, possivelmente,
uma agdo essencial e relevante.

Rever osvalores da filosofia classica nos ajudam a compreender a
génese da formacdo humana e o reconhecimento de que sempre fomos
pessoas com 0s mesmos anseios: constante procura pelo saber e pelo
conhecer. Da mesma forma, é possivel afirmar que a Arte, comovalor
simbdlico e significativo davida, sempre teve papel principal e funda-
mental para a concretude formativa da humanidade. Se apresentarmos
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esses valores simbdlicos, formativos e geradores de significados aos
alunos, presume-se que inquietudes referentes a finalidade da agéo
artistica em sala de aula sera diminuida.

Concebe-se, relacdo aos valores que o homem grego cultivava
com os da sociedade e os do mundo atual. Antes, sempre se assegurava
juizos e principios morais aceitos na polis e, de modo claro, vé-se que
a Arte estava continuamente presente nas discussdes. Hoje, além de
estar nas discussdes em sala de aula, também se mostra presente em
oratorias de ponderacdo em meio a sociedade atual, porém, percebe-
-se que a validade dos argumentos tem mais a ver com os principios
da utilidade e da praticidade da Arte — € comum ter alguém buscando
resposta para o que ela serve.

Por fim, ainda que Platdo tenha sido o maior inimigo das artes de
todos os tempos - disse Nietzsche —, nos dias atuais, se vé a necessidade
de considerar algumas de suas afirmacdes, principalmente, aquela em
que ele propde a liberdade das dominacdes sociais e culturais, pois,
pode ser que interferéncias a essas afirmacdes sejam apenas imagens
corrompidas na parede da caverna que nos impossibilitam enxergar
aquilo o que pode ser considerado belo.
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A PESQUISA NOS PROCESSOS DE
CONSTRUCAO E RECONSTRUCAO
DO FAZER DOCENTE
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PARA INICIO DE CONVERSA...

Todo conhecimento comeca com o sonho. O conhe-
cimento nada mais é que a aventura pelo mar des-
conhecido, em busca da terra sonhada. Mas sonhar
é coisa que ndo se ensina. Brota das profundezas do
corpo, como a agua brota das profundezas da terra.

(Rubem Alves)

Toda pesquisa nasce do desejo de encontrar respostas para uma
questao, sendo assim, “tal desejo se constitui sempre na mola central
de uma pesquisa, principalmente da cientifica, pois, sem este desejo,
o pesquisador fenece tragado nos desencantos das obrigagdes” (SAN-
TAELLA, 2001, p. 1I).

Neste sentido, a educacdo, centrada na pesquisa, pressupde o ato
de (des)construcao permanente, considera que o espirito perquiridor
deve estar presente (e é 0 mesmo) em todas as fases educativas - da
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educacao infantil a pds-graduacio — o que distingue cada momento
€ o processo de busca e o proposito em cada uma das etapas. Essa re-
construcao requer habilidade, envolve competéncia para saber pensar
e questionar o que se sabe, aprender a aprender e reelaborar saberes.

Assim, a educacio, tendo a pesquisa como pedra basilar do conheci-
mento, é centrada na a¢cdo humana reflexiva e no dialogo. Neste cenario,
o docente deixa de ser um agente passivo e assume um papel ativo na
construcéo de seu conhecimento e de seus educandos, considerando que
“a capacidade de questionar ¢ a prova contundente do sujeito, ou seja,
de um ser que nao admite ser ou tornar-se objeto” (DEMO, 1997, p. 25)
e, a partir deste entendimento, pesquisar “é um processo coletivo de
reconstrucdo, visando a transformacdes qualificadas de conhecimento
e de praticas” (MORAES; RAMOS; GALIAZZI, 2004, p. 9).

Frente ao exposto este texto tem por intuito refletir sobre a pratica
da pesquisa como elemento imprescindivel a acdo pedagogica ao fazer
docente. Nesta caminhada apresenta um breve historico da pesquisa
e como ela esta presente navida do sujeito, posteriormente enfatiza a
importancia da pratica da pesquisa na construcdo do conhecimento
docente e de seus alunos.

Normalmente, a gente ndo produz conhecimento
totalmente novo, no sentido de uma construgio
nova. Nos partimos do que ja esta construido, do
que ja esta disponivel, do conhecimento que esta ai
diante de nos e o refazemos, reelaboramos.

(Pedro Demo)

O homem é um pesquisador nato. Pesquisa e é pesquisado durante
toda a sua existéncia, isto é, a pesquisa faz parte de sua vida antes
mesmo de nascer, perpassa pela suavida inteira e se € pesquisado até
quando parte para outro plano. Isso acontece porque, por natureza, o
ser humano € curioso.

Nas palavras de Barros e Lehfeld (1999, p. 13), “o conhecimento
e o conhecer ndo se realizam no vazio intelectual, tedrico ou pratico.
E para solucionar qualquer curiosidade ou problema quotidiano que
0 homo sapiens, a base do bom senso, busca respostas”.
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Desde que nasce, o ser humano interage com a natureza e os
objetos a sua volta, apropria-se do conhecimento por meio das sen-
sacdes que os seres e os fendmenos lhes transmitem, modificando-o
e transformando-o.

Para Alvaro Vieira Pinto (1979, p. 21), “o conhecimento resulta
sempre da existéncia do ser vivo no mundo|...]. E supde alguma forma
de apreensdo do estado presente do mundo e de resposta a ele”.

Descrevendo sobre a natureza do conhecimento humano, para
o autor supracitado, é possivel distinguir trés grandes etapas no pro-
cesso do conhecimento e, em todas elas, a capacidade do sujeito para
representar o mundo que o rodeia e a reagir sobre ele ¢ a mesma. Sdo
as seguintes fases:

a)  Fasedosreflexos primordiais: auséncia da consciéncia, capaci-
dade de resposta a estimulos representados por forcas fisicas;

b)  Fasedosaber: conhecimento reflexivo - o homem toma cons-
ciéncia de sua racionalidade. O sujeito sabe que sabe, mas nao
sabe explicar como chegou a saber e nem por que sabe. Nessa
etapa, a efetivacdo do conhecimento em saber se da quando
“aparece a capacidade de refletir sobre si mesmo, de tomar
a propria consciéncia, com todo o seu conteudo de ideias,
imagens, articulagdes abstratas e explicativas da realidade,
por objeto de observacao e estudo” (PINTO, 1979, p. 21).

c)  Fase da ciéncia: saber metoddico — procura do porqué de um
fendmeno, pela necessidade de explicar a sua ocorréncia.
K essa fase que possibilita a transformacéao da natureza.

Nessa busca por novos conhecimentos é que floresce a pesquisa.
Bagno (2000, p. 18) convida a refletir que

¢ mesmo dificil imaginar qualquer acdo humana que
ndo seja precedida por algum tipo de investigacao.
A simples consulta ao reldgio paraver que horas sio,
ou as espiadas para fora da janela para observar o
tempo que esta fazendo, ou a batidinha na porta do
banheiro para saber se tem gente dentro[...]. Todos
esses gestos sdo rudimentos de pesquisa.

E por essa forma de conhecimento pré-critica — muitas vezes,
de natureza popular, que nao se preocupa com as causas que o deter-
mina, transmitido de pai para filho por meio da educacgio informal e
baseado em imitacdo — que o homem criou um sistema de simbolos a
fim de registrar as suas experiéncias e repassar para outros, isto €, “as
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geracgdes mais velhas ensinam as mais novas as receitas que funcionam”
(ALVES, 2004, p. 18).

Esse tipo de conhecimento, denominado empirico, é definido por
Turato (2003, p. 57), como um “conjunto de ideias e opinides vindas do
acumulo das vivéncias cotidianas das pessoas ao longo do tempo ou
passadas por sua comunidade, construidas na familiaridade com os
fendmenos considerados”.

Koche (1997, p. 24-26), ao escrever sobre o conhecimento do senso
comum, menciona que ele caracteriza-se por ser elaborado de forma
espontanea e intuitiva, tem carater utilitarista e uma objetividade muito
superficial e limitada, por estar demasiadamente preso avivéncia, a acéo
e a percepcdo orientadas pelo interesse pratico imediatista e pelas crencas
pessoais; desconhece os limites davalidade, isto é, por servivencial, preso
a convicgdes pessoais e desenvolvido de forma esponténea, torna-se, na
maioria das vezes, impreciso ou até mesmo incoerente.

Cabe salientar que a ciéncia -mesmo quando situada no contexto
do diaadia, na solugio de problemas tedricos, praticos e/ou operativos
- s6 nao ficou estagnada devido a curiosidade do homem na procura
constante pelo saber. )

Pois bem, o homem vive na eterna busca pelo novo. E dessa
curiosidade, da sua relagdo com o mundo, na tentativa de compreensao da
realidade, buscando novos ou aprimorando conhecimentos que nasce
a ciéncia (que, etimologicamente, remete as palavras latinasscire, que
quer dizer conhecer, e scientia, que, nesse caso, € 0o mesmo que conhe-
cimento). Assim, a ciéncia coincide com o proprio conhecimento.

Dencker e Via (2001, p. 34), ressaltam que “a pesquisa como processo
de busca do conhecimento esta inserida no referencial tedrico-conceitual
de todas as ciéncias, sejam elas fisicas e naturais ou humanas e sociais”.

Perscrutando sobre a natureza do conhecimento humano e as
caracteristicas de sua construcao através do tempo, pode-se constatar
que a primeira razdo de o homem buscar o conhecimento foi o medo.
Os seres humanos pré-historicos nao conseguiam entender os fend-
menos da natureza. Tinham medo das tempestades e do desconhecido.

Num segundo momento, o conhecimento humano evoluiu do
medo para a tentativa de explicacido dos fendmenos por meio do pen-
samento magico, das crengas e das supersti¢oes (misticismo). Assim,
as tempestades poderiam ser fruto de uma ira divina; a boa colheita,
da benevoléncia dos mitos, as desgracas ou as fortunas, do casamento
do humano com o magico.

O conhecimento mitico, conforme Lakatos e Marconi (1991, p. 41),
voltou-se a explicacdo das forcas da natureza e a morte. “Averdade era
impregnada de nogdes supra-humanas e a explicacdo fundamentava-se
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em motivagdes humanas, atribuidas a ‘forcas e poténcias sobrena-
turais’”. Assim, o mito era a forma de conhecimento cuja narrativa é
inspirada pelos deuses e em que se fala sem nenhuma preocupacao de
prova dos acontecimentos.

Como as explica¢cdes magicas ndo bastavam para compreender
os fendmenos, os seres humanos evoluiram para a busca de respostas
mediante caminhos que pudessem ser comprovados. “A humanidade
evoluiu do pensamento mitico para o racional, o que se verificou em
800 a500a.C” (ROSSIJR.,1990, p. 18).

Nas palavras de Koche (1997, p. 29), “o conhecimento cientifico
surge da necessidade de o homem nao assumir uma posi¢ido mera-
mente passiva, de testemunha dos fen6menos, sem poder de acdo ou
controle sobre os mesmos”.

Dessa forma, nasceu a ciéncia metddica, que procura sempre
uma aproximacao com a légica. Assim, da reflexdo sobre as proprias
experiénciasena ansia de descobrir e transmiti-la a seus descendentes,
€ que evolui a ciéncia.

Pode-se perceber através da historia que os egipcios ja tinham
desenvolvido um saber técnico evoluido, principalmente nas areas de
matematica, geometria e na medicina, mas foram, provavelmente, os
gregos os primeiros a buscar o saber que néo tivesse, necessariamente,
uma relacdo com atividade de utilizacao pratica. A ligacao entre o
homem e o mundo passa de sobrenatural para natural (physis). A esse
respeito, Mattar (2005, p. 6), assim se expressa:

entre o final do século VII e o inicio do século VI
a.C., na Grécia Antiga, assistimos a um dos espe-
taculos mais belos e importantes da humanidade: a
transicdo entre duas formas e explicar o mundo - a
mitologica e a racional. A partir desse momento,
os mitos e as religides passam a ser pouco a pouco
abandonadas em favor da filosofia.

E com os gregos, ainda, que o conhecimento se estrutura. Segundo
AtticoChassot foram eles “que ensinaram o homem ocidental a pen-
sar[...]". Ainda segundo suas palavras “nenhum povo da Antiguidade
influenciou tdo decisivamente nossa civiliza¢do ocidental como os
gregos. Eles reinem caracteristicas que os distinguem singularmente
dos demais povos cuja cultura se desenvolveu antes do inicio da era
cristda” (CHASSOT, 1994, p. 28).

Com os filésofos pré-socraticos — Tales de Mileto, Anaximan-
dro, Pitagoras, Heraclito, Parménides, Empédocles, Anaxagoras e
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Demdcrito - iniciou-se uma ruptura com a mitologia. A preocupacao
dos precursores da filosofia era buscar conhecer o porqué e o para qué
de tudo o que se pudesse pensar e, nessa nova forma de entendimento,
o que acontecia com a natureza tinha que ser explicado pela préopria
natureza. Na visdo pré-socratica, foi inserida a ideia da existéncia de
uma ordem natural do universo, despida da influéncia ou interferéncia
davontade imprevisivel das divindades.

Noséculo Va.C., Socrates € o filosofo que se destaca entre os ate-
nienses desse periodo, pelas significativas contribuicdes que deixou a
filosofia e a ciéncia de seu tempo. Da observacgao da profissdo de sua
mae (parteira), eternizou seu método de ensinar: a maiéutica (a arte de
partejar espiritos) e a ironia (a arte de interrogar), “promovendo assim
a parturicdo das ideias, que consiste em fazer o interlocutor desen-
volver o seu pensamento sobre uma questao que ele pensa conhecer,
para conduzi-lo a verificar que nada sabe, e s6 entdo chegar ao saber”
(CHASSOT, 1994, p. 38).

Outras duas concepgdes a respeito do conhecimento no peri-
odo pds-socratico que merecem destaques sdo as teorias platonica
e aristotélica.

Para Platdo (c. 427-348 ou 347 a. C.), o verdadeiro conhecimento
nio esta no empirismo, ou seja, ndo chega ao sujeito, por meio da
experiéncia e fendmenos percebidos pelos sentidos. Para ele, o que
ha sdo ideias. Assim, os fendmenos da natureza nao passam de meros
reflexos das ideias.

Ja para Aristoteles (384-322 a. C.) a fonte de todo conhecimento
€ o mundo empirico que se apreende por meio das informagdes a que
se tem acesso através dos sentidos. Segundo esse fildsofo, trés coisas
ocorrem para a realizacdo do conhecimento: natureza, habito e razao.
“A primeira nos é dada, mas pode ser modificada pelo habito, que, por
sua vez, deve ser dirigido pela razdo. Mas € preciso que as trés coisas
se harmonizem, embora o elemento racional deva sempre prevalecer”
(ROSSIJR., 1990, p. 18).

Dessa maneira, o conhecimento era focado na técnica, isto ¢,
preocupava-se com o saber-fazer e tinha “seu ponto de partida na ge-
ometria e na matematica, com a nogao de medida (saber-medir), que
caracteriza as explicacdes sobre o universo, a matéria, o movimento e
os corpos” (PADUA, 1997, p. 17).

Na Idade Média, a Igreja Catdlica serviu de marco referencial
para praticamente todas as ideias discutidas na época. O cosmos era
a “expressao davontade de Deus” (PADUA, 1997, p. 17).
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O conhecimento dominante era o religioso ou teoldgico, elabo-
rado a partir de dogmas e cujo pressuposto era a reflexdo de natureza
mitico-religiosa. Ndo pode, por sua origem, ser confirmado ou negado.
Depende da formacao moral e das crencas de cada individuo. O que
produzia conhecimento era a fé, era a aceitacdo. A verdade ja esta
pronta, ja estd revelada. Acima da razdo aparecia a fé. A razéo era
considerada auxiliar da fé e a ela estava subordinada. Crer para com-
preender e compreender para crer, esse era o proposito da época. Para
o homem medieval, o conhecimento era graca, iluminacéo, irrupgao
de Deus no mundo dos mortais. A populacdo nio participava do saber,
ja que os documentos para consulta estavam presos nos mosteiros das
ordens religiosas.

A preocupacio do saber-medir, tendo como ponto de partida a fi-
losofia grega, foi deslocada para a problematica da conciliagao razdo-fé.
Santo Agostinho (354-430) tenta estabelecer os fundamentos com base
nas teorias de Platdo. Nas palavras de Chassot (1994, p. 69), foi ele quem
“exerceu a mais profunda influéncia no pensamento da Igreja medieval”.

Outro pensador desse enfoque, que merece destaque, é Santo
Tomas de Aquino (1227-1273), que enfoca a questao razao-fé a partir
das verdades profanas dos sistemas explicativos de Aristdteles e das
verdades cristas contidas nas Sagradas Escrituras.

O maior legado da Idade Média ao conhecimento cientifico foi a
implantacdo da universidade, instituicdo que €, até os dias de hoje, a
grande produtora e difusora do conhecimento.

Chassot (1994, p. 85), relata que “imbuidas da melhor cultura ecle-
siastica do feudalismo, com a Renascenca, as universidades produziram
o Humanismo e colaboraram, decisivamente, para o surgimento da
Revolucao Cientifica, que serviu de semente para a Revoluc¢io Indus-
trial do século XVIII".

No Renascimento (aproximadamente entre os séculos XV e XVI), o
método cientifico passa a ser o parametro para o conhecimento verda-
deiro e, a experimentacdo, a fonte de autoridade para a fundamentacao
do saber. Os seres humanos retomaram o prazer de pensar e produzir
o conhecimento por meio das ideias, entre eles destacam-se: Galileu
Galilei, Francis Bacon, Isaac Newton e René Descartes.

O advento da Revolugdo Industrial (séc. XVIII) acentua as relagdes
entre a ciéncia e a producgdo. Os problemas técnicos da industria geram
constantes desafios as ciéncias, a0 mesmo tempo em que a industria
torna-se dependente das pesquisas cientificas.

De acordo com Mattar (2005, p. 13), “assistimos, a partir de entao,
auma sequéncia inumeravel de descobertas e invencdes, a associagdo
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entre ciéncia e tecnologia e ao uso cada vez mais pratico do conheci-
mento cientifico”.

No século XIX, a ciéncia passou a ter uma importancia funda-
mental. Tudo se explica por meio dela. O que néo € cientifico ndo
corresponde a verdade. Mattar (2005) complementa que as principais
disciplinas modernas ja estdo estruturadas, com seus métodos proprios
e distintos. Dessa maneira, as ciéncias avancam a partir de pesquisas
e descobertas em ramos especificos do conhecimento.

Vieira e Almeida (2008) sintetizam que,

do inicio do século XV até o século XIX, a cultura
ocidental passou por uma profunda transforma-
cdo: distanciou-se de uma concepgéo religiosa do
mundo, na qual tudo tinha referéncia ao sagrado
(Idade Média), aproximando-se de uma menta-
lidade sustentada na razdo humana. Ao invés de
explicar o universo, a natureza e a vida humana a
partir de Deus, passamos a explica-los pela prdopria
razdo, pelo conhecimento e pelas novas descobertas
cientificas. Cientistas como Copérnico, Galileu e
Newton passaram a exercer forte influéncia em todo
o pensamento da época. Tudo passou a servisto sob
a otica da ciéncia e da matematica.

Se nos idos de 1800, a ciéncia assume uma posi¢ao quase que reli-
giosa diante das explicac¢des dos fen6menos sociais, bioldgicos, antropo-
l6gicos, fisicos e naturais, esses fatores trouxeram como consequéncia a
consolidacdo de uma filosofia que se dedica especificamente as questdes
do conhecimento: a epistemologia®. Entretanto, no final do século XIX,
quando da passagem do mundo moderno para o contemporaneo, ocorre
uma das grandes rupturas nas ciéncias, pondo fim a uma era em que
aideia cartesiana de mundo perfeito foi superada com a introducéo de
um novo paradigma - a evolu¢do da espécie/evolucio na ciéncia.

Surgem, nessa época, varios movimentos politicos e culturais
transformadores, caracterizados como a Crise do Conhecimento. Para
Munhoz (2002), entre os que influenciaram com maior repercusséo as

20 Os temas fundamentais da epistemologia sdo: a) a natureza do conhecimento, questao li-
gada as escolas filosoficas idealista e realista, b) origem do conhecimento e sua localizagdo
narazdo ou na experiéncia, conforme se apresenta na controvérsia do racionalismo ver-
sus empirismo, c) os tipos de conhecimento, d) as formas de conhecimento, e) as condigdes
das crengas, f) as condi¢es daverdade, g) as condigdes da justificagao, f) fundacionalismo,
g) ceticismo (SANTAELLA, 2001, p. 107).
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ciéncias humanas foram o pensamento positivista de Augusto Comte
e o kantismo europeu - com a Critica a razdo pura, de Immanuel Kant.

Nas palavras da autora,

Comte, ja nos meados do século XIX, como pro-
messa de uma nova era, procura com determi-
nacdo instaurar o espirito cientifico nas ciéncias
consideradas humanas e Kant ao distinguir duas
formas de conhecimento, critica o conhecimento
puro, dogmatico, filosofico, a priori, em defesa do
conhecimento empirico, experimental, cientifico,
a posteriori MUNHOZ, 2002, p. 28).

Ja no século XX e no limiar do séc. XXI, as verdades absolutas
sdo questionadas e as mudancas provocadas no decorrer dos tempos.

Para Santos (2008

O mundo contemporéneo - o universo das probabili-
dades e incerteza — é marcado por uma discussao que
questiona a infabilidade do conhecimento cientifico:
“os enunciados cientificos sdo provisorios e[...] a
ciéncia no opera comverdades irrefutaveis” (KUHN,
1994). Assim, deixam-se de lado aquela maneira de
pensar em que a razdo era capaz de explicar tudo e
comecam-se a admitir os limites da propria razio.

, p- 88), “a ciéncia pds-moderna sabe que ne-

nhuma forma de conhecimento €, em si mesma, racional; s6 a confi-
guracio de todas elas é racional”, isto €, o conhecimento cientifico se
constitui do didlogo com outras formas de conhecer, especialmente

do senso comum.

Nas palavras de Vieira e Almeida (2008),

ndo somos capazes de explicar tudo e nossas ex-
plicagdes ndo devem ser tomadas como definitivas
mas como explicagdes provisorias. Nao se pode mais
considerar que nossos saberes sdo absolutos e sim
conhecimentos provisorios, embora nosso empenho
seja sempre em chegar a verdade. Assim, ao invés do
dogmatismo e da arrogancia intelectual, devemos
desenvolver a modéstia e a tolerdncia.
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Assim, a partir do século XX, as pesquisas avancaram em todas as
areas do conhecimento — do mundo fisico ao humano. Assim, pode-se
perceber que em cada momento historico se faz notar que o homem
esta em busca de novos conhecimentos que lhe permitam a atuacdoea
intervencdo no mundo, bem como, por meio de seu saber, procurando
novas teorias que respondessem as suas necessidades.

a educagdo surge como praxis na medida em que
é pratica, técnica e politica, intencionalizada
pela pratica.

(Antonio Joaquim Severino)

Na ciéncia da educacéo “[...] podemos considerar que o ensinante
nao é o sujeito que sabe, nem pode ser o sujeito do Saber, ele devera
ocupar a posicao de suposto Saber, reconhecendo o desejo de se conhecer
no sujeito aprendente” (ANDRADE, 2002, p. 82).

A pesquisa, a busca pela informagéo, tem um papel preponde-
rante no processo de aprendizagem, na construgido do pensamento e
do conhecimento. Diante dessas perspectivas, a educacdo deve buscar
novas metodologias, estratégias e processos que motivem os alunos — e
também os professores — a realizarem pesquisas e investigarem as mais
diversas formas de acesso a informacao com espirito critico.

Assim, a parceria professor-aluno-aprendizagem envolve um pro-
cesso intermitente de investigacao e discussao coletiva para a producao
do conhecimento. O aluno se caracteriza como um sujeito ativo, critico,
dindmico e participativo e, ao docente, cumpre o papel de mediador.
E aquele que suscita no aluno a curiosidade e o desejo de aprender.

A educacdo, no contexto do educar pela pesquisa, deve ser en-
tendida como “processo de formagdo da competéncia humana com
qualidade formal e politica, encontrando-se, no conhecimento inova-
dor, a alavanca principal da intervencéo da ética” (DEMO, 1996, p. I).

Paulo Freire afirma que

[...]toda a docéncia implica pesquisa e toda pesquisa
verdadeira implica docéncia. Ndo ha docéncia ver-
dadeira em cujo processo ndo se encontre a pesquisa
como pergunta, como indagagao, curiosidade, cria-
tividade, assim como nao ha pesquisa cujo anda-
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mento necessariamente nio se aprenda porque se
conhece e nio se ensine porque se conhece e ndo se
ensine porque se aprende (FREIRE, 1992, p. 192-193).

Assim, urge a necessidade constante de aprender a aprender, seja
ela, pelas diferentes formas de inovar o conhecimento pela pesquisa,
utilizando estratégias que busquem a solucdo de problemas em todos
os niveis e modalidades de educagao.

O sonho vidvel exige de mim pensar diariamente a minha
prdtica; exige de mim a descoberta, a descoberta constante
dos limites da minha propria prdtica, que significa perceber
e demarcar a existéncia do que eu chamo espagos livres a
serem preenchidos.

(Paulo Freire)

E fato, que as praticas de pesquisa nio se apresentam como re-
cursos para comprovar definitivamente uma teoria, mas apenas para
averiguar sua possibilidade. Isso leva a deixar de lado a atitude dogma-
tica, de quem pensa ser dono daverdade e a adotar a postura de quem,
como afirmava o filésofo grego Sdcrates, s6 sabe o quanto nao sabe.

Assim, acredita-se que todo educador deve rever sua pratica
pedagoégica. Entende-se que por meio da investigacdo ocorre a possi-
bilidade de fazer a diferenca

Compreende-se que a pesquisa leva ao conhecimento de aspectos
da realidade estudada, mas, como senso comum, por si s ndo tem ex-
plicagdes. Transformar esse senso comum em conhecimento cientifico
¢ tarefa do educador interessado em modificar o amanhi; em tornar
uma educagdo melhor. Uma educagio que ofereca aos seus alunos, além
do acesso a comunicagdo e a informacédo, uma educagio de qualidade
que busque alcancar a transformacéao da realidade de seus alunos.

ALVES, Rubem. Pensar. In: _____ _
nho. 5. ed. Campinas: Verus, 2004.

. Ao professor, com o meu cari-
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NOTAS INTRODUTORIAS

Candau e Lelis (1983) postulam que o fazer pedagdgico, ou seja,
“o que ensinar” e “como ensinar”, deve estar diretamente articulado ao
“para que(m) ensinar”, expressando a unidade teoria-pratica (PIMENTA,
2002a) entre os conteudos programaticos tedricos e instrumentais do
curriculo escolar fixo/prescrito. Deste modo, “[...] a pedagogia vincula-
-se aos problemas metodologicos relativos ao como ensinar, a o que
ensinar e, também, ao quando ensinar e para quem ensinar. Ou, a pedago-
gia consubstancia-se no pélo tedrico da problemitica educacional”.
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p.8-9)

Diante destas afirmativas, optamos em redigir o presente artigo
académico-cientifico, de abordagem qualitativa de pesquisa e aportes
tedricos essencialmente bibliograficos, objetivando trazer a baila ana-
lises critico-reflexivas concernentes a tematica sobre grupo de estudos
e pesquisas cientificas como locus educativo de formacgao profissional
permanente de professores(as), que socializa saberes e praticas peda-
gogicas docentes em sentido amplo.

Para tanto, este trabalho de investigacao cientifica encontra-se
didatica e metodologicamente estruturado em trés tomos distintos,
quais sejam: (I) Grupo, estudo e pesquisa cientifica: no¢des basilares para

21 Pés-Doutor (PhD) em Ensino Religioso pelo Seminario Internacional de Teologia Gospel
(SITG) - Ituiutaba/MG. Pesquisador em Educagao. Professor universitario junto a cursos
de graduagao (bacharelado, licenciatura e de tecnologia) e de pés-graduacao lato sensu, nas
modalidades presencial, semipresencial/hibrida e educagéo a distancia (EaD) on-line, em
Ponta Grossa/PR, onde reside nos dias atuais. E-mail para contato: mestrepedagogo@
yahoo.com.br
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inicio de conversa; (II) Entre saberes e praticas pedagogicas docentes:
a formagao profissional permanente de professores(as) em foco; e (III)
Grupo de estudos e pesquisas cientificas: espaco educativo de formacao
profissional permanente de docentes — ensino, aprendizagem, saberes
da docéncia, praticas pedagogicas escolares e muito mais...

A guisa de finalizacdo, sdo realizados breves comentarios alu-
sivos aos aspectos mais proeminentes e pontos nevralgicos do tema
em pauta, buscando assim esclarecer possiveis duvidas e enaltecer
as ideias centrais que gravitam no decorrer do corpus textual deste
opusculo cientifico.

“Ninguém é uma ilha”! Eis a célebre frase do renomado padre
jesuita, fildsofo, tedlogo e paleontodlogo francés Pierre Teilhard de
Chardin (1881-1955). Isto significa afirmar que nenhuma pessoa é capaz
de (sobre)viver sozinha, isolada do mundo, de tudo e de todos; tal qual
um deserto. Os seres humanos so sujeitos histdricos, sociais, politicos
e culturais; por exceléncia. Portanto, sdo individuos que precisam uns
dos outros e estdo inseridos numa determinada sociedade de classes
antagodnicas, necessitando de socializacéo, sociabilidade, civilidade e
relacdes humanas interpessoais. Cada pessoa ¢, pois, parte integrante
de um todo.

As nogdes sobre conjunto, equipe, agrupamento, associacéo, con-
gregacdo, assembleia, confraria, irmandade, sociedade e comunidade
diferem substancialmente da definicdo conceitual de grupo, embora
de forma indireta facam menc¢ado ao mesmo. Dizemos isto, porque o
termo grupo, em particular, remete a algo ndo vazio, ou seja, contém
elementos que estabelecem conexdes especificas segundo uma lei de
composicao interna. (DOMINGUES; IEZZI, 1982)

Ovocabulo grupo é utilizado navida social para fazer referéncia a
varias situacdes e circunstancias distintas, assumindo assim denotacdes,
conotacdes e sentidos multiplos. Por exemplo: grupo escolar, grupo
de pessoas, dindmicas de grupo (Psicologia das Relacoes Humanas),
Teoria dos Grupos (Matematica Aplicada - subarea de Algebra), grupo
de contatos no whatsapp do telefone celular, grupo de oracdo na igreja,
trabalho em grupo na escola, etc.

Contudo, em linhas gerais, a ideia de grupo pode ser expressa, de
acordo com Fernandes, Oliveira e Silva (2008, p.88; realces nossos), da
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seguinte maneira: “reunido ou conjunto de pessoas, coisas ou objetos
que se abrangem no mesmo lance de olhos ou formam um todo; pequena
associagdo de pessoas reunidas para um fim comum’”.

Em outras palavras, tem-se que:

O grupo é entendido como um conjunto de pessoas
que: a) sdo interdependentes na tentativa de realizagio
de objetivos comuns; e b) visam a um relacionamento in-
terpessoal satisfatorio. A tentativa da realizacdo desses
objetivos cria, no grupo, um processo de interagdo entre
pessoas que se influenciam reciprocamente. Num grupo,
cada uma das pessoas ajuda as outras e é apoiada
por elas, mas também surgem dificuldades causadas
pelos outros, quer diretamente, quer por projecdo
sobre os outros de seus problemas. (MINICUCCI,
2001, p. 20; grifos nossos)

Com base nos dois excertos mencionados, é possivel observar que
grupo esta diretamente atrelado a conjunto, (re)uniao e associagao de
pessoas que tém objetivo(s) em comum, estabelecendo entre si intera-
cdes sociais, isto €, relacdes interpessoais e de interdependéncia mutua.

Ha varios tipos de grupos, e estes sdo formados a partir de inte-
resses, necessidades, afinidades, ideologias e finalidades especificas,
seja para trabalhar, estudar, orquestrar, rezar, debater algum assunto
em pauta, dentre outros motivos.

No caso particular em que grupos de pessoas sdao organizados com
o objetivo de as mesmas estudarem e/ou pesquisarem cientificamente
de modo coletivo, dentro ou fora do ambiente educativo escolar, faz-se
imprescindivel que tais grupos tenham clareza acerca do que é real-
mente estudar e pesquisar de forma cientifica, haja vista que ambas as
acoes educativas exigem: disciplina, responsabilidade, compromisso,
organizacao, ética, respeito, interesse, motivacao, atencéo, concentra-
cao, memoria, discernimento, capacidades, habilidades, competén-
cias, leituras, sinteses, analises critico-reflexivas, tempo, dedicacao,
conhecimentos prévios, entendimento, compreensao, assimilacao,
saude fisica e mental, disposicéo, iniciativa, vontade, animo, incentivo,
satisfacdo e dominio das linguagens escrita e oral/verbal.

Mas, afinal, em que consiste estudar e pesquisar cientificamente?

Estudar (com afinco) nunca foi e ndo é algo simples, embora
muitas vezes se pense o contrario. Fazendo nossas as palavras de Ma-
tos (1994, p.15), podemos dizer que “estudar corresponde a trabalhar.
E trabalho duro, penoso e exaustivo. Exige empenho responsavel e
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dedicacgdo generosa. Consequentemente, pressupde sacrificios e es-
colhas conscientes”.

Trata-se, outrossim, de uma atividade educacional que despende
do(a) estudante, além dos elementos mencionados nos dois paragrafos
anteriores, muitos outros requisitos basilares, tais como orientacao,
condicdes fisico-ambientais adequadas, produtividade, flexibilidade
de horarios, intervalos para descanso, desenvolvimento de plano ou
roteiro de estudos, potencialidade, etapas organizacionais (sincrese,
analise e sintese), técnicas, métodos, revisdo/recapitulacdo de contetdos
curriculares estudados, realizacdo de anota¢des importantes, elabo-
racdo de resumos e fichamentos de leituras efetuadas, aprendizagem,
dentre outros. (RIBEIRO, 2009; SEVERINO, 1988)

No Brasil dos dias atuais, estudar ainda consiste em um privilé-
gio de poucas pessoas, o que implica o empreendimento de esforcos
individuais e consideraveis investimentos financeiros (pagamentos de
mensalidades, compras de materiais didaticos em geral, aquisicoes de
apostilas escolares e/ou livros cientificos, uso de uniformes escolares,
acesso a computadores e outras tecnologias digitais, etc.).

Entretanto, estudar ¢, na concepcdo de Matos (1994) e Rodriguez
(2006), uma ‘arte sistematica’ que precisa ser aprendida e apreendida
de modo significativo, eficaz e eficiente, a fim de que possa apresentar
resultados positivos satisfatorios. Esta assertiva remete-se, grosso
modo, ao seguinte:

O estudo esta a servigo da maturacao integral da
pessoa, atendendo particularmente ao seu de-
senvolvimento como ser pensante. Neste sentido,
contribui para a formagdo cientifica e intelectual, tao
necessaria na sociedade atual. [...] Estudar, em ul-
tima analise, é ir a procura daverdade. Trata-se de
um processo dindmico de “saber, buscar, saber de
novo e recomegar para buscar ainda mais”. A meta
é chegar a aprender, a ver com os proprios olhos, e
nio por ouvir dizer; a expressar-se com as proprias
palavras e a pensar com a propria cabega. [...] Um
estudo qualificado leva a fundamentar as proprias
sentencas e pareceres — sempre que possivel - em
“fatos” e “evidéncias”, conhecidas de primeira méo
e comunicaveis a outros. Estudar seriamente faz
com que alguém se torne uma pessoa ponderada,
aberta, respeitosa frente a outras opinides e expres-
soes. O estudo apresenta-se, deste modo, com um
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fator significativo de aproximacio dos homens e
das culturas.[...]Um estudo auténtico estende-se a
vida toda; ele é util avida e sempre impregnado de
vida. Assim, toda existéncia pode tornar-se diaria-
mente uma verdadeira “escola de aprendizagem”.
[...] Quem de fato quer estudar deve estabelecer
uma hierarquia de valores em sua vida. [...] Um
estudo € eficaz quando se torna significativo, isto
¢, quando os novos conhecimentos e informagdes
sdo assimilados pessoalmente e confrontados e inte-
grados no complexo de conhecimentos ja existente,
podendo ser neutralizados em outras situagoes.
Assim, o estudo contribui para a formacao integral
da pessoa e de sua maturacéo plena. Estudar é um
verdadeiro trabalho, com suas alegrias, satisfa¢oes,
cansacos e decepcdes. Requer um comportamento
empenhativo. Técnicas e acompanhamento me-
todologico podem tornar o estudo mais eficiente,
mais produtivo, mais fecundo, mas sera sempre um
esforco que implica fadiga e dedicagéo. Tudo isso
podemos qualificar como “estudiosidade”, virtude
indispensavel ao estudante. (MATOS, 1994, p. 9-16)

Segundo o autor supracitado, o estudo deve contribuir, dentre
outras finalidades, para a formacao intelectual e cientifica dos sujei-
tos sociais, tendo em vista o desenvolvimento integral dos mesmos
(MATOS, 1994). E é este o objetivo primordial da escola de Educacdo
Basica e da universidade, uma vez que esta ultima encontra-se estru-
turada em torno de trés eixos basilares: o ensino, a pesquisa cientifica
e a extensdo universitaria. (BRASIL, 1996)

Feliz e Santos (2018) afirmam que a escola tem funcéo socioe-
ducativa, devendo assim favorecer o pleno desenvolvimento dos(as)
alunos(as), preparar para o (competitivo) mundo do trabalho, socializar
conhecimentos cientificos® e ofertar uma educacio de qualidade que
acarrete em aprendizagens significativas, eficazes e eficientes.

Todavia, a universidade, por sua vez, ao pautar o seu trabalho
educativo no ensino e na extensdo, mantendo uma relacdo indissociavel
com a pesquisa cientifica, deve ser fonte geradora e disseminadora de

22 Conhecimento cientifico é, na visdo de Chalmers (1993), conhecimento legitimado e con-
fiavel porque é conhecimento provado objetivamente. Portanto, as teorias cientificas sao
derivadas de maneira rigorosa da obtencdo dos dados da experiéncia adquiridos por ob-
servagdes, experiéncias e experimentos cientificos.
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Ciéncia®, ou seja, de saberes cientificos alusivos a todas as areas do
conhecimento por meio da oferta de seus cursos de graduacao (ba-
charelados, licenciaturas e de tecnologia), de pos-graduacao lato sensu
(especializagdes e MBAs) e de pos-graduacao stricto sensu (mestrados
académicos, mestrados profissionais, doutorados académicos, dou-
torados profissionais, pds-doutorados e livres-docéncia); sendo que
os cursos de pds-graduacio stricto sensu, em particular, necessitam,
prioritariamente, criar e manter sempre em pleno funcionamento
os grupos de estudos e pesquisas cientificas, por exemplo, como uma
de suas principais atividades académicas complementares de cunho
didatico-pedagogico.

No que tange as atribui¢des da Educacao Superior, pode-se sa-
lientar, em especifico, que a mesma deve, segundo o Artigo 43, Inciso
I1I, da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN)
- Lei federal n°® 9.394/96:

III - incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo
cientifica, visando o desenvolvimento da Ciéncia e da
tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura, e, desse
modo, desenvolver o entendimento do homem e do
meio em quevive. (BRASIL, 1996; destaques nossos)

Pesquisar cientificamente no ambito universitario, seja de maneira
tedrica ou empirica, requer estudos, demandas, métodos (caminhos a
seguir), técnicas (procedimentos praticos no contexto dos métodos),
objetivos (geral e especificos) definidos, objeto de investigacao cien-
tifica (problematica) bem delimitado e projeto de pesquisa cientifica,
pois caso contrario a pesquisa torna-se vazia de sentido e significado,
e sem relevancia académica, cientifica, cultural e social.

Todo(a) professor(a)-pesquisador(a) ou pesquisador(a)-profes-
sor(a), independentemente da area de conhecimento em questao,
precisa ter (cons)ciéncia para que(m) se pesquisa e se escreve de forma
cientifica, conforme assevera Soares (2001), dado o fato de que as a¢des
de pesquisar e escrever de modo académico-cientifico na universidade
diferem substancialmente da escrita e da pesquisa escolares. Isto se
notabiliza com tal transparéncia porque na escola de Educag¢io Basica

23 De acordo com Matos (1994), refere-se ao saber, conhecimento que se busca de forma
constante por meio de explicacdes e solugdes cientificas comprovadas, de revisdo e rea-
valiagao de resultados cientificos legitimados, com plena consciéncia de suas potenciali-
dades, possibilidades, probabilidades, objetividades e limitag¢des. “A Ciéncia é baseada no
que podemos ver, ouvir, tocar, etc. Opinides ou preferéncias pessoais e suposicoes especu-
lativas ndo tém lugar na Ciéncia. A Ciéncia é objetiva”. (CHALMERS, 1993, p. 23)
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e no Ensino Superior a pesquisa e a escrita cientificas tém, ambas,
finalidades e publicos-alvos deveras distintos.

Dai ser de fundamental importancia compreender que pesquisa,
de modo geral, segundo Ribas (1999, p.13), “é todo trabalho de iden-
tificacdo, reunido, tratamento, analise, interpretacao e apresentacdo
de informacgdes para satisfazer certa finalidade, com a utilizacdo de
metodologia cientifica”; a qual consiste no conjunto de defini¢coes
conceituais, rotinas, procedimentos técnicos, tipologias de pesquisa
cientifica (exploratdria, descritiva, explicativa, bibliografica, documen-
tal, experimental, participante, levantamento, ex-post facto, estudo de
coorte, estudo de campo, estudo de caso e pesquisa-agdo), abordagens
de pesquisa (qualitativa, quantitativa e qualiquantitativa) e métodos
de pesquisa (indutivo, dedutivo, dialético, cartesiano, observacional,
comparativo e estatistico) utilizados para a obtengdo/coleta e apre-
sentacdo das informacdes almejadas. (GIL, 2002; PASCHOARELLI,
MEDOLA; BONFIM, 2015; RIBAS, 1999)

Neste contexto, temos entdo que pesquisa cientifica é:

[---]aquela que utiliza o método cientifico (inducéo,
dedugio, elaboracado de hipoteses, variaveis, etc.)
para mostrar uma dada relagéo entre fatos ou feno-
menos, com o fito de submeter a teste determinada
hipétese. E o processo de obter solugoes fidedignas
para um determinado problema, por meio de coleta
planejada e sistematica, andlise e interpretacio de
dados. (MACEDO, 1995, p. I1)

Sendo assim, toda pesquisa académico-cientifica precisa ser
planejada, testada, validada, comprovada, demonstrada, legitimada
e valorada, tendo aplicagdes tedricas e/ou praticas que contribuam
significativamente para o avanc¢o da Ciéncia, o progresso da nagio e o
desenvolvimento tecnolégico e cientifico da sociedade.

ENTRE SABERES E PRATICAS PEDAGOGICAS
DOCENTES: A FORMACAO PROFISSIONAL
PERMANENTE DE PROFESSORES(AS) EM FOCO

Os Artigos 62 e 63 (Inciso I), respectivamente, da atual LDBEN/96
preconizam que a formacao inicial (ou formacao iniciante) de docen-
tes para lecionar na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
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Fundamental I (1° ao 5° ano do Ensino Fundamental de nove anos -
antiga pré-escola e 1* a 4? séries do ensino primario) deve ser realizada
em curso Normal técnico-profissionalizante (também chamado de
curso de Magistério ou curso de Formacao de Docentes), ofertado por
escolas publicas ou particulares, em nivel de Ensino Médio; ou ainda
em curso Normal Superior*, junto as universidades publicas ou pri-
vadas. (BRASIL, 1996)

Todavia, a formacao inicial de professores(as) para exercer o magis-
tério nos Anos Finais do Ensino Fundamental II (6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental de nove anos - antiga 5% a 82 séries do ensino ginasial/
colegial) e no Ensino Médio precisa, necessariamente, ser efetuada
em nivel de Ensino Superior, em cursos de graduacido em licenciatura
plena, nas diferentes dareas do conhecimento cientifico, ofertados por
universidades ou institutos superiores de educacédo publicos e privados;
conforme determina o Artigo 62 da LDBEN/96. (BRASIL, 1996)

Atualmente, a Lei supra aludida também autoriza que a formacéo
de docentes para ministrar aulas na Educacao Basica escolar pode ser
desenvolvida, nos moldes de formacao continuada, em cursos de for-
macao/complementacdo pedagdgica de licenciatura, que sdo ofertados
somente para profissionais ja diplomados(as) e egressos(as) de cursos
superiores de graduacdo, tanto de bacharelado quanto de tecnologia,
realizados em institui¢des publicas ou particulares de Educacdo Su-
perior. Para tanto, o Artigo 63, Inciso II, da legislacdo educacional em
vigor estabelece que as instituicdes superiores de educagdo deverdo
ofertar “programas de formacao pedagdgica para portadores de diplo-
mas de educacio superior que queiram se dedicar a educagao basica”.
(BRASIL, 1996)

Entretanto, a mesma LDBEN/96, em seus Artigos 64 e 66, pres-
creve, de modo respectivo, que:

24 Curso de graduacio (licenciatura) atualmente extinto em muitas instituigdes brasileiras de
Educagéo Superior, dada a existéncia de celeumas, controvérsias e relativa concorréncia em
relagdo aos tradicionais cursos de Licenciatura em Pedagogia. Os cursos Normal Superior
que ainda existem sdo ofertados de modo presencial, semipresencial/hibrido ou na mo-
dalidade de educagdo a distancia (EaD) on-line, por meio de midias interativas; como era o
caso, por exemplo, do Curso Normal Superior ofertado pela Universidade Estadual de Ponta
Grossa (UEPG), localizada na cidade de Ponta Grossa — Estado do Parana (PR), Brasil. Tais
cursos de destinam, em particular, a formagao de docentes para atuar na Educagao Infan-
til e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Sobre esta questdo, em especifico, vide, por
exemplo: BRANDT, C. F. et al. Curso normal superior com midias interativas: um
projeto inovador para a formagéao de professores. Ponta Grossa: Editora da UEPG, 2002.
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Art. 64 — A formacdo de profissionais de educacdo
para administragdo®, planejamento, inspecéo, su-
pervisdo e orientacdo educacional para a educacéo
basica sera feita em cursos de graduacio em peda-
gogia ou em nivel de pos-graduacio, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a
base comum nacional.

Art. 66 — A preparagio para o exercicio do magis-
tério superior far-se-a em nivel de pés-graduacéo,
prioritariamente em programas de mestrado e dou-
torado. (BRASIL, 1996)

Contudo, e coadunando com Cunha (2001), apenas a forma-
cdo inicial em curso de licenciatura ou a formacdo/complementacgéo
pedagogica de licenciatura néo ¢ suficiente para ser um(a) bom/boa
professor(a) na contemporaneidade, onde o mercado de trabalho se
apresenta cada vez mais exigente, competitivo e escasso.

Devido a estes fatores, faz-se necessario que os(as) docentes e
demais profissionais da educacédo estejam em constante processo de
estudo, aprendizado e pesquisa cientifica, que pode e deve ser realizado
em cursos de formacdo permanente - denominada também formacao
continuada, formacéo continua ou formagéo em servigo. (BEHRENS,
1996; BRASIL, 1996; IMBERNC')N, 2001)

Além da formacao inicial, avigente LDBEN/96 apregoa o seguinte
sobre a formacao profissional permanente de professores(as):

Art. 61 - A formacao de profissionais da educagao,
de modo a atender aos objetivos dos diferentes ni-
veis e modalidades de ensino e as caracteristicas

25 Habilitagdo educacional, dentre outras, ofertada pelos antigos cursos de Licenciatura em
Pedagogia que, segundo “o Parecer n° 251/62, [...] tinham o encargo de formar professo-
res para os cursos normais e profissionais destinados as func¢ées ndo docentes do setor
educacional, os “técnicos de educagao ou especialistas de educagao” (LIBANEO; PIMENTA,
2002, p.17), tais como administradores/diretores escolares, planejadores educacionais,
inspetores escolares, supervisores escolares e orientadores educacionais. Atualmente, as
expressoes “administrador(a) escolar” ou “diretor(a) escolar” foram substituidas pelas ter-
minologias vocabulares de “gestor(a) escolar”, “gestor(a) educacional” e “gestor(a) pedago-
gico(a)”, apresentando semelhangas e diferencas teérico-praticas. A despeito da origem e
evolugdo histoéricas do curso de Licenciatura em Pedagogia, no Brasil, bem como sobre as
habilita¢des pedagogicas ofertadas pelo curso em questdo, recomendamos as leituras das
obras cientificas de Bortolini (1997), Brzezinski (1996), Cambi (1999), Larroyo (1974), Silva

(1999) e Veiga et al (1997).
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de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos:

I - a associagdo entre teorias e praticas, inclusive
mediante a capacitagdo em servigo.

Art. 63 — Os institutos superiores de educa-
¢do manterao:

111 - programas de educagdo continuada para os profis-
sionais de educacéo dos diversos niveis.

Art. 67 - Os sistemas de ensino promoveréo a valo-
rizagdo dos profissionais da educagéo assegurando-
-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos pla-
nos de carreira do magistério publico:

11 - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive
com licenciamento periddico remunerado para esse
fim. (BRASIL, 1996; énfases nossas)

Observe-se que a legislacdo educacional supracitada utiliza as
expressdes vocabulares “capacitacdo em servico”, “programas de edu-
cacdo continuada” e “aperfeicoamento profissional continuado” para
fazer mencdo a formacdo permanente de docentes, que deve ocorrer
por meio da relacdo dialética teoria-pratica (prdxis*®), tendo em vista
avalorizacido e melhor qualificacdo dos profissionais da educagdo em
geral no intuito de que o processo ensino-aprendizagem escolar seja
cada vez mais significativo, produtivo, eficaz e eficiente.

A formacao permanente dos(as) professores(as) pode ser realizada
de modo presencial, semipresencial/hibrido ou na modalidade de edu-
cacdo a distancia (EaD) on-line, seja em escolas ou colégios de Educacdo
Basica das redes publica e privada de ensino, faculdades particulares,
universidades (publicas ou privadas) e/ou em demais institui¢des edu-
cacionais voltadas a capacitacao e ao aperfeicoamento profissional
docente em seus aspectos técnico, didatico-pedagogico e metodoldgico.

Para tanto, a formacéao profissional continuada dos(as) docentes
€ possivel de ser desenvolvida por meio da participacédo ativa dos(as)

26 Pimenta (2002a) defende a ideia de que ha unidade entre a teoria e a pratica, de modo que
ambas sdo processos distintos e componentes indissociaveis da prdxis, a qual é conceitual-
mente definida como “atividade tedrico-pratica, ou seja, tem um lado ideal, tedrico, e um
lado material, propriamente pratico, com a particularidade de que s6 artificialmente, por
um processo de abstragdo, podemos separar, isolar um do outro”. (VASQUEZ, 1977, p. 241)
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mesmos(as) — mediante certificacdo autorizada e reconhecida pelo
Ministério da Educacdo (MEC), pelas Secretarias Estaduais ou Mu-
nicipais de Educacao (SEEDs/SMEs) e/ou pelos Nucleos Regionais
de Educacao (NREs) de cada Estado brasileiro — em diversos eventos
académico-cientificos, tais como: palestras publicas, cursos de extensdo
universitaria, minicursos, oficinas pedagdgicas, mostras cientificas,
workshops, congressos (nacionais e internacionais), simposios, semina-
rios tematicos, mesas-redondas, encontros tematicos, feiras literarias,
feiras de ciéncias, conferéncias, semanas académicas, grupos de estudos
e pesquisas cientificas, dentre outros.

Além da participagao dos(as) professores(as) em tais eventos, os
quais sdo muitos deles gratuitos, salvaguardados alguns casos parti-
culares de cobrangas de taxas de inscricdo (que podem ser custeadas
parcial ou integralmente pelos(as) proprios(as) docentes ou pelos
estabelecimentos de ensino onde eles(as) trabalham), a formagao per-
manente dos(as) profissionais da educa¢do também pode se dar nas
instituicdes de ensino superior junto aos cursos de pos-graduacao lato
sensu (especializagdes e MBAs) e de pos-graduacao stricto sensu (mes-
trados académicos, mestrados profissionais, doutorados académicos,
doutorados profissionais, pos-doutorados e livres-docéncia), que atual-
mente podem ser realizados de maneira presencial e, em alguns casos
especificos, nas modalidades semipresencial/hibrida ou de educagao
a distancia (EaD) cem por cento on-line, por meio do uso de modernas
midias tecnoldgicas interativas de informacao e comunicagao, a saber:
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs), plataforma Moodle, chats,
sites de internet, foruns de discussdo, videoaulas, webconferéncias, skype,
chamadas de video via telefone movel (telefone celular), aplicativos
educacionais (apps), softwares educativos, posts, whatsapp, bibliotecas
digitais, e-books (livros eletrénicos), computadores, notbooks, laptops e
redes sociais em geral (correio eletrénico ou e-mail, instagram, facebook,
youtube, messenger, linkedln, twitter, pinterest e orkut).

Todas estas formas de realizar formacéo profissional permanente
contribuem substancialmente para a ressignificacdo e o redimensio-
namento das praticas pedagdgicas escolares, o compartilhamento de
experiéncias profissionais docentes e ndo docentes na escola, e para o
aprimoramento dos saberes da docéncia ou saberes docentes: saberes pedago-
gicos, saberes experienciais (saberes da experiéncia ou saberes prdticos), saberes
das dreas especificas do conhecimento cientifico, saberes profissionais ou da
formagao profissional, saberes disciplinares e saberes curriculares. (PIMENTA,
2002; TARDIF, 2006)

Diz-se isto, porque corroboramos de modo muito especial com
Pimenta (2002) ao postular que, no contexto dos saberes da docéncia,
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[...]aidentidade do professor se baseia na triade sabe-
res das areas especificas, saberes pedagogicos
e saberes de experiéncia. E na articulagdo desses
saberes com os desafios que a pratica cotidiana nas
escolas lhe coloca que o professor constroi e funda-
menta o seu saber ser professor. Assim, da experi-
éncia acumulada em sua vida, refletida, submetida
a analises, a confrontos com as teorias e as praticas,
proprias e as de outrem, a avaliagdes de seus resulta-
dos, é que o professorvai construindo seu jeito de ser
professor. Nas areas do conhecimento encontra
o referencial tedrico, cientifico, técnico, tecnologico
e cultural para garantir que os alunos se apropriem
também desse instrumental no seu processo de de-
senvolvimento humano. Nas areas pedagogicas
encontra o referencial para trabalhar os conhecimen-
tos enquanto processo de ensino, que se da em situacéo
historico-sociais, e ensinar em espacos coletivos — as
salas de aulas, as escolas, as comunidades escolares,
concretamente consideradas. (PIMENTA, 2002, p. 8;
negritos no original)

Neste diapasdo, Tardif (2006, p. 36-39) assim se posiciona:

Entretanto, a relacao dos docentes com os saberes nio se
reduz a uma funcgao de transmissao dos conhecimentos
ja constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes,
com os quais o corpo docente mantém diferentes rela-
coes. Pode-se definir o saber docente como um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coe-
rente, de saberes oriundos da formagéo profissional e
de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.
[...] Pode-se chamar de saberes profissionais ou saberes da
formagdo profissional (das ciéncias da educagdo e da ideologia
pedagégica) o conjunto de saberes transmitidos pelas
institui¢oes de formagao de professores (Escolas Nor-
mais ou Faculdades de Ciéncias da Educagéo).[...] Além
dos saberes produzidos pelas Ciéncias da Educacéo e
dos saberes pedagogicos, a pratica docente incorpora
ainda saberes sociais definidos e selecionados pela
instituicdo universitaria. Estes saberes integram-se
igualmente a pratica docente através da formacao (ini-
cial e continua) dos professores nas diversas disciplinas
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oferecidas pela universidade. Podemos chama-los de
saberes disciplinares. Sdo saberes que 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 discipli-
nas, no interior de faculdades e de cursos distintos.
Os saberes disciplinares (por exemplo, matematica,
histdria, literatura, etc.) sdo transmitidos nos cursos
e departamentos universitarios independentemente
das Faculdades de Educacéo e dos cursos de formagao
de professores. Os saberes das disciplinas emergem
da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de
saberes.[...] Ao longo de suas carreiras, os professores
devem também apropriar-se de saberes que podemos
chamar de curriculares. Estes saberes correspondem aos
discursos, 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. Apresentam-se concretamente sob a forma
de programas escolares (objetivos, conteudos, méto-
dos) que os professores devem aprender a aplicar. [...]
Finalmente, os proprios professores, no exercicio de
suas funcdes e na pratica de sua profissio, desenvolvem
saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano
e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam
da experiéncia e sdo por elavalidados. Eles incorporam-
-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus® e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser.
Podemos chama-los de saberes experienciais ou prdticos.

27

Sistema de disposi¢des incorporadas ou tendéncias que organizam as formas pelas quais os
individuos percebem o mundo social ao seu redor e a ele reagem (em termos de classe social,
religido, nacionalidade, etnia, educacdo, profissio, etc.). E adquirido através de mimesis (termo
critico e filosofico que abarca uma variedade de significados, incluindo a imitagao (dos gestos,
da voz e das palavras de outrem), representa¢do, mimica, imitatio, a receptividade, o ato de
se assemelhar, o ato de expresséo e a apresentagdo do eu) e reflete a realidade vivida a que os
individuos sdo socializados, sua experiéncia individual e oportunidades objetivas. Assim, o
habitus representa a forma como a cultura do grupo e a histdria pessoal moldam o corpo e a
mente e, como resultado, moldam a agao social no presente (BOURDIEU, 1979). De acordo com
Costa (2013), 0 conceito de habitus (também conhecido como capital cultural incorporado) foi
desenvolvido pelo socidlogo francés Pierre Bourdieu (1930-2002) com o objetivo de pér fim
a antonomia individuo/sociedade dentro da sociologia estruturalista. Relaciona-se a capaci-
dade de uma determinada estrutura social ser incorporada pelos agentes por meio de disposi-
¢Oes para o seu modo de ser, sentir, pensar e agir. O habitus ¢, portanto, um conjunto unificador
e separador de pessoas, bens, escolhas, consumos, praticas, etc.
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Em outras palavras, é possivel afirmar, resumidamente, que os
saberes docentes elencados por Pimenta (2002) e Tardif (2006) se
classificam de forma basilar em:

a) Saberes disciplinares: conteudo das discipli-
nas escolares.

b) Saberes curriculares: conteudo dos progra-
mas escolares.

c) Saberes pedagdgicos: baseados nas didaticas, nas
metodologias e em técnicas pedagogicas, aprendi-
dos na formacio inicial docente. E o campo tedrico
do ensino e da educacéo escolares.

d) Saberes experienciais: fruto da experiéncia e da pra-
tica cotidiana do docente e do seu trabalho como
professor na interagdo com os alunos, na gestdo da
classe. (CAMPOS, 2007, p. 23-24)

Assim sendo, cabe-nos frisar, em ultima instancia, que todos os
saberes da docéncia permeiam, direta ou indiretamente, as teorias
educacionais, as tendéncias pedagogicas escolares, as praticas peda-
gogicas professorais e a formacao profissional inicial e permanente
dos(as) docentes das diferentes areas do conhecimento cientifico, nos
diversos niveis e modalidades de ensino.

A despeito das praticas pedagogicas docentes, em particular, os sa-
beres da docéncia estdo presentes no pensar e fazer o trabalho pedagogico
na escola e em sala de aula, seja por meio do uso de técnicas e métodos
de ensino, das sistematicas de avaliacdo da aprendizagem, da didatica
professoral, da abordagem dos conteudos curriculares programaticos,
da selecdo de textos, apostilas escolares e livros didaticos e paradidati-
cos, da utilizacdo de midias tecnoldgicas educacionais, da elaboragio
dos planejamentos de ensino e planos de aulas, e do cumprimento dos
ditames educacionais contidos no projeto politico-pedagogico escolar.

Posto isto, torna-se mister compreender, grosso modo, que:

O pedagogico refere-se a finalidades da agado educa-
tiva, implicando objetivos sociopoliticos a partir
dos quais se estabelecem formas organizativas e
metodoldgicas da agdo educativa. [...] O processo
educativo se viabiliza, portanto, como prdtica social pre-
cisamente por ser dirigido pedagogicamente. Em outras
palavras, é o carater pedagogico que introduz o
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elemento diferencial nos processos educativos que
se manifestam em situacdes historicas e sociais con-
cretas.[...] Em sintese, dizer do carater pedagégico
da pratica educativa, é dizer que a Pedagogia, a par
de sua caracteristica de cuidar dos objetivos e formas
metodologicas e organizativas de transmissao de
saberes e modos de a¢do em funcédo da construgio
humana, refere-se, explicitamente, a objetivos éti-
cos e a projetos politicos de gestdo social.[...] Dessa
forma, o trabalho docente é pedagdgico porque é
uma atividade intencional, implicando uma dire-
¢do (embora nem todo trabalho pedagégico seja
trabalho docente). O que significa dizer que todo
ensino supde uma “pedagogizacio’, isto €, supoe
uma dire¢do pedagogica (intencional, consciente,
organizada), para converter as bases da ciéncia em
matéria de ensino. (LIBANEO, 1999, p. 22-27)

GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS CIENTIFICAS:
ESPACO EDUCATIVO DE FORMACAO PROFISSIONAL
PERMANENTE DE DOCENTES - ENSINO,
APRENDIZAGEM, SABERES DA DOCENCIA, PRATICAS
PEDAGOGICAS ESCOLARES E MUITO MAIS ...

A formacéo profissional continuada de professores(as) pode se
desenvolver, conforme vimos abordado no topico antecedente, de
multiplas maneiras, seja de forma presencial, semipresencial/hibrida
ou na modalidade de educacéo a distancia (EaD) on-line.

Face ao exposto, é de capital relevincia mencionar, de antem3o,
0 que se argumenta no excerto abaixo:

A formagdo continuada, [...] é necessidade intrinseca
para os profissionais da educacao escolar e faz parte
de um processo permanente de desenvolvimento profis-
sional que deve ser assegurado a todos. A formagao
continuada deve propiciar atualizagdes, aprofunda-
mento das tematicas educacionais e apoiar-se numa
reflexdo sobre a pratica educativa, promovendo
um processo constante de autoavaliagdo que oriente a
construgdo continua de competéncias profissionais. [...]
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Isso supde que a formacao continuada estenda-se
as capacidades e atitudes e problematize os valo-
res e as concepcdes de cada professor e da equipe.
(BRASIL, 1999, p. 70; ressaltos nossos)

Dentre todos os modos possiveis de ocorréncia dessa formacéao,
consideramos ser o grupo de estudos e pesquisas cientificas um exce-
lente locus educativo para a formacéo permanente de docentes, haja vista
que o mesmo propicia, quando desenvolvido presencialmente, ensino
no plural, aprendizagens, compartilhamento de experiéncias (pessoais
e profissionais), realizacdo de leituras e analises critico-reflexivas de
diversos textos académico-cientificos (papers, fichamentos, resenhas,
ensaios, artigos, monografias, dissertagdes, teses, etc.), socializacdo
e entretenimento; bem como a democratizacéo, a ressignificacéo e o
redimensionamento de saberes da docéncia e de praticas pedagogicas
escolares (ndo) bem sucedidas.

Os grupos de estudos e pesquisas cientificas, como o proprio nome
o diz, devem privilegiar o desenvolvimento de estudos e de pesquisas
cientificas sobre diferentes temas/assuntos do campo educacional e/
ou de areas e subareas especificas do conhecimento cientifico. Tais
grupos podem ser organizados e liderados em escolas e colégios de
Educacédo Basica por diretores(as), pedagogos(as), coordenadores(as)
pedagogicos(as) ou professores(as), e também em faculdades privadas
ou universidades (publicas ou particulares) junto a cursos de pds-
-graduagao stricto sensu (mestrados e doutorados, em especifico, sejam
eles de cunho académico ou profissional), devendo ter como lider um(a)
professor(a) efetivo(a) da institui¢ao de Ensino Superior que possua a
titulagdo minima de mestre(a), doutor(a), pos-doutor(a), livre-docente
ou notorio saber; sendo esta, no Brasil, uma exigéncia da Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior? (CAPES).

A organizacdo de um grupo de estudos e pesquisas cientificas
requer local apropriado, colaboracéo coletiva, lideranca ativa, defini-
¢do de um tema-chave de investigacao cientifica que se enquadre em
uma das areas de concentracio e/ou linhas de pesquisa do programa
de pos-graduacgao stricto sensu em foco, projeto educativo especifico,
planejamento didatico, plano de ensino, objetivos norteadores bas-
tante precisos, roteiro de atividades didatico-pedagodgicas a serem

28 Fundacdo vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC) que atua na expanséo e consolida-
¢do da po6s-graduacao stricto sensu em todos os Estados brasileiros. Foi fundada em 11 de
julho de 1951 pelo entdo presidente da Republica Federativa do Brasil, o excelentissimo
senhor Getulio Dornelles Vargas (1882-1954).
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desenvolvidas (cronograma), adocéo de técnica(s) e metodologia(s) de
ensino, quadro de horario(s) e dia(s) da semana, delimitagéo de periodo
de realizagdo (semestral ou anual) e de encontros tematicos (semanal,
quinzenal ou mensal), produgao cientifica individual e coletiva (PE-
REIRA; TEIXEIRA, 2020) e selecao de materiais nas versdes impressa
e/ou eletrdnica a serem utilizados para estudos, leituras e pesquisas
cientificas (textos, ensaios, artigos, papers, resenhas, fichamentos, rela-
torios de estagios curriculares supervisionados, trabalhos de conclusao
de cursos de graduagdo, monografias de especializacgdo, dissertagdes
de mestrado, teses de doutorado, relatérios de pesquisas cientificas
pos-doutorais, teses de livre-docéncia, dentre outros).

Afora isto, é fundamental que tanto o(a) professor(a)-lider quanto
os(as) membros(as)/integrantes do grupo de estudos e pesquisas cien-
tificas tenham assiduidade, pontualidade, respeito, empatia, compro-
misso, responsabilidade, interesse, dedicacdo, vontade e participagdo
ativa e democratica para o bom andamento e resultado das atividades
didatico-pedagogicas e metodoldgicas propostas, a priori, em projeto
educativo proprio.

Um grupo de estudos e pesquisas cientificas deve ser, concomi-
tantemente, heterogéneo e homogéneo. Heterogéneo no sentido de que
o grupo precisa agregar participantes com idades diferentes, distintas
formacdes e titulagcoes académicas — professorandos(as) e docentes
egressos(as) -, experiéncias profissionais docentes variadas (estagios
curriculares supervisionados, trabalho docente voluntariado, iniciacdo
cientifica, monitoria docente e praticas pedagogicas de sala de aula) e
plurais visdes de mundo, sociedade, educagio, pedagogia, escola, en-
sino, aprendizagem, curriculo escolar, avaliagdo educacional, Ciéncia
e pesquisa académico-cientifica. E homogéneo, em relacéo aos objetivos
profissionais, interesses académicos, compromissos firmados e de-
sempenhos no que tange a realizacdo de leituras tematicas propostas
e estudos individuais e coletivos, e ao desenvolvimento de projetos
educativos interdisciplinares, pesquisas cientificas e producdes aca-
démicas (ensaios e artigos cientificos, por exemplo) de autoria solo
ou em parceria com outros(as) colegas do grupo para publicagao, a
posteriori, em livros, revistas cientificas especializadas (impressas e/ou
eletronicas) ou coletdneas académicas na area de investigagdo tematica.

Sobre este assunto, Souza (2003, p. 27-28) comenta que os grupos
de estudos e pesquisas cientificas abarcam participantes que sao:

[-..] oriundos de diferentes comunidades discur-
sivas, de formacgdes distintas, iniciando-se uma
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cultura da vivéncia em grupo para estudos e pes-
quisas. Timida, inicialmente, vai-se construindo
pouco a pouco uma instancia interlocutiva, em que
se atravessam vozes, de dentro dos grupos, com suas
percepcoes, suas tensdes, algumas cristalizacoes;
de fora, resultado de leituras, de outras vozes das
comunidades mais proximas ou mais distantes.
Nesse movimento, além dos objetos de investigacao
de cada um, busca-se construir um movimento
tedrico, que ofereca solo epistemoloégico para dar
conta dos dados obtidos em fontes externas e até
internas. Em determinados grupos, investigam-se
temas comuns, o que permite algumas construcdes
e desconstrugdes coletivas. A interlocugdo em cada
grupo objetiva que o produto final tenha “autoria”.
[-..] Em nivel de mestrado, nem ¢é esperado ou de-
sejavel que a pesquisa seja original, o que ja é uma
condigao sine qua non no doutorado.

A questdo da autoria intelectual € algo complexo de ser debatido,
principalmente se optarmos por uma abordagem filoséfica foucaul-
tiana, que concebe a autoria como manifestacido da individualizacdo
na histdria das ideias, do conhecimento, da literatura, da filosofia e
das ciéncias (FOUCAULT, 1997), uma vez que, segundo Bittar (1994),
os direitos autorais ou os direitos do(a) autor(a) constituem, nos dias
atuais, nova modalidade dos direitos privados, de alcada exclusiva da
area juridica denominada Direito Privado®.

Seguindo esta linha de pensamento, pode-se dizer que:

O autor é entendido, entdo, como aquele que orga-
niza, agrupa, torna coerente um texto|[...]. Assim, o
nome do autor € revelador de todo um referencial
de obras, caracterizando uma certa maneira de ser
do discurso. (CARMAGNAN]I, 1999, p. 160)

Assim, o(a) autor(a) de um texto académico-cientifico, resultante de
um trabalho intelectual de estudos e pesquisas cientificas, por exemplo,

29 Ramo do Direito, conhecido ja na antiga Roma, que “regula as relagdes entre particulares.
Nas relagoes juridicas de Direito Privado, o Estado pode participar como sujeito ativo ou
passivo, em regime de coordenagao com os particulares, isto é, dispensando sua suprema-
cia ou poder de império. Exemplo: locagdo de bens, cobranga de dividas, casamento, etc.”

(COTRIM, 1996, p.17-18)
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€ proprietario(a) de direito autoral, demarcando autoridade no campo
cientifico (SOUZA, 1999), conquistando prestigio, respeito, glamour, ele-
vagdo profissional, notoriedade, projegdo (inter)nacional e status social, e
registrando sua identidade (pessoal, autoral, académica e cientifica), a qual,
na perspectiva de Coracini (1999, p.167), “[...| sugere unidade e estabilidade:
o sujeito, tomado como individuo, voltado para si mesmo, encontraria
em si a explicacdo de seus atos, pensamentos que lhe seriam proprios”.

Por meio da produgio intelectual e publicagio de textos académico-
-cientificos e literarios, cada autor(a) se eterniza, se imortaliza nas
palavras grafadas, tornando-se referéncia e fonte de estudos e pesqui-
sas cientificas. Dai a importancia de os(as) docentes participarem de
grupos de pesquisa como efetiva instancia para se construir autoria
(SOUZA, 2003) e realizar formacao profissional continuada, dado o
fato de que, em linhas gerais, verifica-se o seguinte:

[...]o grupo de pesquisa, quando responsavelmente
compartilhado, € celeiro para muitas desconstru-
¢Oes, mas também para construgdes. Como a vi-
véncia de pesquisa, na graduagdo, para a maioria
inexiste, o grupo tenta romper medos, mitos, falsas
promessas de pesquisa e auxilia, pelo dialogo, pela
solidariedade, o encaminhamento do desenho da
pesquisa, desde o pré-projeto. Faz um percurso de
producio, divulgacdo e analise critica de ideias.
[-..] O problema ¢é o day after. O que fazer depois?
Uma alternativa [...] é a socializa¢do em congres-
so0s, seminarios e a elaboracgao de artigos. (SOUZA,
2003, p. 28-36)

Trata-se, pois, de publicar e publicizar textos académico-cienti-
ficos, isto é, de desvelar a autoria intelectual (individual ou coletiva),
entendendo-se esta, na visdo de Clemente (2003, p. 14), como:

[...]Jum processo de produgado de sentidos, complexo,
que envolve circunstincias de expressividade, de
abstracdo, de relagdo com o conhecimento como
objeto de estudo e com o “conhecer” diversas estru-
turas de textualizacdo. £ um espaco de fazer-se ouvir
por um outro, um meio de interagir com outros e
uma oportunidade de agradar, provocar, trocar, ser
criticado ou reconhecido e valorizado.
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Estudar individual ou coletivamente é algo deveras complexo. Com
efeito, esta atividade, por vezes, se torna ainda mais dificil quando se
trata de desenvolver estudos e pesquisas cientificas em grupo, a titulo de
formacao profissional continuada para o exercicio da docéncia em sala
de aula ou de fun¢des ndo docentes (gestdo educacional, coordenacdo
pedagdgica, supervisio e orientacio escolar, dentre outras).

A formagao permanente de professores(as) pode ocorrer dentro
ou fora do ambito educativo escolar. No que se refere a esta questao,
vale ressaltar:

[-..]A formagdo continuada feita na préopria escola
acontece na reflexao compartilhada com toda a
equipe, nas tomadas de decisdo, na criagio de grupos
de estudo, na supervisao e orientagio pedagdgica,
na assessoria de profissionais especialmente con-
tratados, etc. Outras formas, tais como programas
desenvolvidos com varias escolas, intercimbios,
cursos, palestras, seminarios, sdo importantes
meios de atualizacio, de troca e de ampliacdo do
universo cultural e profissional das equipes. En-
tretanto, ndo devem perder de vista a ligacdo com
as questdes e demandas dos professores sobre seu
trabalho.[...] Os programas de formagéo continuada
devem utilizar recursos de documentacao, a saber:
diarios de professor, registros de um observador
de classe, dentre outros; fazendo uso de diferentes
meios como relatos escritos, videos, gravacoes em
fita, etc. (BRASIL, 1999, p. 71-132)

Todo grupo de estudos e pesquisas cientificas deve ser coeso e
harménico, a fim de que o trabalho didatico-pedagdgico e metodoldgico
realizado seja produtivo e educativo, de modo a socializar ensino no
plural, ensinagens, aprendizagens multiplas, experiéncias, experimen-
tos, saberes docentes e praticas pedagogicas (in)satisfatorias; visando
sempre a melhoria da qualidade da educacgéo escolar e do processo
ensino-aprendizagem, bem como a capacitagdo, o aprimoramento e
o aperfeicoamento profissional de professores(as).

Na escola, é possivel educar pela pesquisa cientifica(DEMO, 1996).
Todavia, faz-se proficuo lembrar que ensinar exige, dentre outros inu-
meros quesitos, a pratica de pesquisa; conforme assinala Freire (2000).
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Sendo assim, a participagdo ativa de docentes em grupos de estudos
e pesquisas cientificas € condico essencial para a formacao profissional
permanente, visto que, de acordo com Souza (2003, p. 30-35):

No grupo de pesquisa, debatem-se com vozes dis-
tantes, autores de livros, autores de pesquisas,
além de vozes locais, dos sujeitos que comparti-
lham os momentos de interlocugao. [...] O grupo
de pesquisa pode ser um espago para recuperar
o sentido de criatividade.[...] Ele é um espaco de
leituras, didlogos, trocas e producdes de carater
coletivo. [...] Além disso, considera-se o grupo de
pesquisa um momento no qual mestrandos e dou-
torandos sdo ouvidos pelos demais participantes do
grupo. E quando eles tém a liberdade de discutir e
comparar sua formacao prévia com outras ideias.
Esta troca, que muitas vezes nio ocorre na sala de
aula formal, oferece aos mestrandos e doutorandos
a oportunidade de criar algo novo, partindo de seus
proprios conhecimentos, instalando as condi¢des
para a autoria. [...] O tornar-se publico, no grupo,
implica constituir um grupo leitor, critico, generoso.

Posto isto, almejamos sinceramente que este artigo académico-
-cientifico possa contribuir, de maneira direta ou indireta, para a
ampliacdo do arcabouco tedrico ja existente sobre o tema em pauta,
bem como servir de referencial valioso para a realizagio de estudos
(individuais e coletivos) e fonte primorosa de pesquisa cientifica,
inclusive para o desenvolvimento de novas investigacdes tematicas
nas areas de Educacéo, Pedagogia, Formacao Inicial e Continuada de
Docentes e Relagoes Humanas; em especifico.
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O DISCURSO IDEOLOGICO
CONTRAPRODUCENTE NO ENSINO ENO
APRENDIZADO DA LINGUA INGLESA

Viviane Faria Lopes®*°
Ivanessa Barbosa de Lima*

INTRODUCAO

Perdendo somente para o mandarim e o hindi3*, o inglés é a ter-
ceira lingua mais falada no mundo. Além dos favorecimentos cere-
brais conferidos a todos que aprendem outro vernaculo, seja ele qual
for (HERCULANO-HOUZEL, 2012), esse idioma beneficia cultural e
profissionalmente aos que o detém, por ser a lingua oficial de mais
de setenta e cinco paises. Na Internet, por exemplo, esta em primeiro
lugar quanto aos sites e aos conteudos disponiveis, o que salienta a
hegemonia cultural e politica de determinadas nagdes sobre outras
(AUGUSTO, 2001).

No Brasil, no entanto, somente 5% da populacio domina uma
segunda lingua, sendo que menos de 3% desses tém o inglés como
idioma usual (PAIVA, 2003). De acordo com os apontamentos de Au-
gusto (2001), entende-se o quanto a realidade nacional encontra-se
distante de ser o cenario ideal para o aprimoramento desse ensino, pois
o escasso esforco se evidencia nas politicas educacionais e na quase nula
proficiéncia dos estudantes em relacdo a um segundo idioma, ainda
que, segundo as pesquisas de Paiva (2003), tal disciplina seja lecionada
na educacio basica ha mais de século.

Tendo tais informacdes por referéncia, acentua-se a relevancia
desta pesquisa, cujo objetivo foi avaliar o exercicio inepto do estudo
da lingua inglesa, enquanto disciplina escolar, tendo, entretanto, a
concepgao cultural firmada na efetivacdo do desempenho por parte

30 Professora da Universidade Estadual de Goias (UEG). Doutora em Linguistica pela Univer-
sidade de Brasilia (UnB). Coordenadora do Projeto de Pesquisa “A interferéncia da lingua-
gem na satde mental”.

31 Professora da Secretaria de Educagao do Distrito Federal (SEDF). Pos-graduada em Gestao
Escolar pela Faculdade de Tecnologia de Palmas.
32 Oficialmente, o mandarim é falado na China, Maldsia e Taiwan, e o hindi, no norte e cen-

tro da India.
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dos envolvidos. Isso porque o discurso ideolégico quanto ao apren-
dizado de um idioma estrangeiro, bem como a insercéao sociocultural
do individuo no processo de globalizacao, parte da percepcao de que
a lingua seja um instrumento de interacdo humana (ROSA, 2018) e,
como tal, subordinado a uma cultura subjetiva, que abarca valores e
normas construtivas que irdo definir diversos modos de relacdo entre
um falante e um ouvinte (FAIRCLOUGH, 2001). Tais preceitos, todavia,
deveriam fazer-se presentes na competéncia comunicativa dos par-
ticipantes — profitente ou aprendiz —, do ponto de vista pedagdgico, o
que ndo se realiza em varias das salas de aula.

A aquisicdo dalingua inglesa contempla o fortalecimento instru-
tivo e fornece a seu falante uma competéncia habil que o incorporara
as transformacdes que recriam o mundo em formato de globalizacao.
Esse idioma faz parte do cotidiano tecnoldgico e cultural dos sujeitos
contemporaneos, e esse fato justifica sua insercao como disciplina
escolar ha tanto tempo (CHAGAS, 1976). Portanto, esta investigacdo
propds-se a identificar a concepgéo contraproducente que permeia
esse formato de ensino, em que docentes e discentes se encontram
envolvidos durante o processo de ensino-aprendizagem e, por suavez,
corroboram para a firmacao ideoldgica de cumprimento educacional.

As transformacdes sociocientificas influenciam o modo de agir
de docentes e discentes, levando-os a se adaptarem as novidades apre-
sentadas, as mudancas comportamentais e aos progressos tecnologicos
que se desfolham diante de seus olhos, vindo lhes apresentar novos
conceitos cientificos e sociais. Seria relevante refletir, entdo, sobre o
fato de esses mesmos sujeitos, enquanto portadores de um determinado
conhecimento académico, encontrarem-se resignados a determinados
modelos obsoletos, sendo, inclusive, propagadores de conceitos ideo-
légicos que ndo contribuem para a ascensdo do conhecimento.

Conforme é possivel se verificar nos registros historicos, a hege-
monia social sempre foi uma forca de influéncia altamente poderosa
e significantemente marcadora de praticas sociais. Por possuir fun-
damentos baseados na forca visivel e material de sujeitos em posi¢ao

33 Citagdo de Charles Dickens (1812-1870). Tradugéo para o portugués: “Somos nds que forja-
mos as correntes em nossas vidas”.
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de destaque, tal modelo de dominio encontra-se sob a autoridade dos
que dela se fazem detentores, o que acaba por favorecer a soberania de
poucos sobre muitos, cuja influéncia torna-se, também, facilitada pelo
limitado poder e conhecimento dos individuos a eles subordinados.

De acordo com os registros de Chaui (1981), o conceito de ideo-
logia, surgido no final do século XVIII, foi veiculado aos estudos das
ciéncias das ideias, pelo filésofo francés Destutt de Tracy, que trazia
como pressuposto que as reflexdes ndo poderiam ser compreendidas
como se possuissem vida propria. Ainda segundo os apontamentos da
filésofa, Tracy defendia que a ideologia assemelha-se as ciéncias natu-
rais, partindo-se da crenca na razdo - propria do espirito iluminista
do século XVIII - e do poder da ciéncia em submeter as abstracoes
ao mesmo processo de andlise e compreensdo dos objetos naturais
(CHAUI, 1981).

Para Marcondes (1997), nao é possivel desvincular o sujeito, en-
quanto construto social, das influéncias conceituais que o cercam, afinal,

uma vez que ver os fatos de forma ideoldgica é ca-
racteristica nossa, o que se pode almejar é conhecer
exatamente o que € essa ideologia, o que sdo as de-
mais ideologias e saber discernir, dentre elas, qual
é(...)a expressdo mais aproximada. (MARCONDES

F.1997, p. 5)

Os estudos desse pesquisador da linguagem (MARCONDES, 1997)
apontam que o ser humano necessita conhecer as ideologias que em-
basam sua forma de pensar, para que escolha aquela que mais se iden-
tifica com seus anseios e, com isso, venham a justificar suas praticas
discursivas. Marcondes (1997) reitera, em concordédncia aos estudos de
Chaui (1997), que ideologia € o conjunto de ideias, valores, intengdes e
aspiracgdes alicercado na cabeca dos individuos, vindo, por isso, a nor-
tear suas manifestacdes linguisticas e comportamentais. Identificar a
ideologia inserida no processo de ensino-aprendizagem torna-se um
passo importante para o possivel sucesso almejado por professores
e alunos, pois os valores conceptivos difundidos sio veiculados por
meio dos livros didaticos e, muitas vezes, tdo somente reproduzidos
em sala de aula.

Tais apontamentos levam ao entendimento de que a desconstru-
cdo dasrelacdes de dominio, agregadas ao aprendizado de uma lingua
estrangeira, exigem do professor uma formacao cultural critica, a fim
de que engendre em si e em suas praticas educacionais o ensino legi-
timo. Todavia, esse desempenho precisa de ser alcancado sem ferir os
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valores culturais e a autoestima do aprendiz, efetivando-se, entdo, em
sua comunicagdo competente com um mundo globalizado por meio
da lingua inglesa. Tais ponderac¢des devem ser sopesadas, dado que

a funcdo da ideologia ¢ a de apagar as diferencas,
como as de classes, e de fornecer aos membros da
sociedade o sentimento da identidade social, encon-
trando certos referenciais identificadores de todos
e para todos, como, por exemplo, a Humanidade,
a Liberdade, a Igualdade, a Nacéo, ou o Estado.
(CHAUI, 1981, p.114)

Conforme os ponderamentos da fildsofa, por ser uma represen-
tacdo de conceitos e preceitos, bem como de regulamentos de conduta,
a ideologia norteia os membros de um grupo social quanto a forma
de pensar, agir e ao que deveriam valorizar, além de balizar atitudes
e expressdes comunicativas. Esses principios, portanto, deveriam
fundamentar a percepcio de identidade coletiva, universal, vindo a
justificar as “diferencas sociais, politicas e culturais” sem as avaliar
como divisdes promovidas pelas categorias de produgdo, ja que isso
ressaltaria a injustica sociopolitica (CHAUI, 1981, 113).

As pesquisas de Bakthin (2004) deslindam que a palavra é um
fendmeno ideoldgico por exceléncia, ja que a linguagem proporciona
aos individuos, por meio dos signos linguisticos, uma interagio social
pautada em concepgdes estabelecidas. A palavra pode estruturar e
desestruturar ideias, o que a revela uma ferramenta comunicativa de
mediacdo e persuasdo (CIALDINI, 2012). Em concordancia, Fairclough
(2o01) afirma que

as ideologias sdo significagdes/construcdes da
realidade (o mundo fisico, as rela¢des sociais, as
identidades sociais) que sdo constituidas em va-
rias dimensdes das formas/sentidos das praticas
discursivas e que contribuem para a producéo, a
reproducdo ou a transformacéo das relagdes de
dominacao. (FAIRCLOUGH, 2001, p. 117)

De acordo com o socidlogo, as ideologias se garantem quando
se naturalizam no seio social por meio das ininterruptas condutas
interlocutivas, as quais se constituirdo em firmacdes de senso comum,
estabilizando-se. Todavia, o carater transformador do discurso, em-
basado na luta conceitual inerente as atividades comunicativas, tem
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a capacidade de interferir nas disposicdes linguistico-conceptivas, a
ponto de se firmar como “uma luta para remoldar as praticas discursivas
e as ideologias nelas construidas no contexto da reestruturagio ou da
transformacéo das relagdes de dominagao” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 117).

Os influxos ideologicos nos dias atuais, entretanto, tém-se distin-
guido em relacdo aos movimentos conceptivos dos séculos anteriores,
os quais estavam voltados, preponderantemente, as questdes sociais
de diferencas de classes e posicionamentos politicos — proletario ou
burguesia, socialismo ou capitalismo, por exemplo (THOMPSON,
1984). Por possuir “uma grande capacidade de mobilizar as pessoas e
as massas” (MARCONDES, 1997, p. 28), os instrumentos linguisticos
de persuasado tém sido avaliados e averiguados em suas ag¢des diversas,
aclarando quanto as suas instrumentaliza¢des de dissuasao, afinal, tais
ndo constituem uma conjuntura unicamente de orientagao polarizada.

Assim, para se entender melhor a questado da ideologia é preciso
ir mais além, avancar em um espago mais amplo no problema da re-
lacdo do individuo com as formas de poder nas quais ele se encontra
inserido e que, também, desempenha. Vieira e Silvestre (2015) apontam
para as transformacdes tecnoldgicas e suas vertiginosas contribui-
coes quanto as novas formas de comunicacéo, as quais apresentam,
quotidianamente, novos conceitos e formas de letramento. Por isso, é
necessario avaliar a ideologia ndo unicamente como um conjunto de
ideias bipolarizadas politicamente, mas, antes, como um mecanismo de
influéncia comunicativa, que sugestiona com laboracdes contumazes
e interfere nos pensamentos e nas atividades dos individuos, por meio
de suas inimeras expressdes linguisticas.

Diante de tais ponderacdes, a respeito das convicgdes que nor-
teiam os pensamentos e comportamentos, voltemos, entdo, nosso
olhar avaliativo ao aprendizado adequado de uma lingua estrangeira.
Os imperialismos britdnico e americano frutificaram a expanséo do
inglés que, atualmente, é considerado o idioma da comunica¢do mun-
dial, trazendo consigo a capacidade de influenciar a cultura dos que o
usam como primeira ou segunda lingua (PHILLIPSON, 1992).

34 Citagdo de Nelson Mandela (1918-2013). Tradugdo para o portugués: “A educagéo é a mais
poderosa arma que vocé pode usar para mudar o mundo”.
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Alinguainglesa é,no Brasil, a lingua estrangeira mais procurada
e esta presente em diversos setores da sociedade, por ser considerada
um meio de comunicagdo que abrange diversas areas do saber e, por
isso, marcada de grande importancia no ensino e no aprendizado em
ambito educacional. Ha de se considerar que ndo é apenas um exercicio
intelectual de aprendizagem de estruturas linguisticas, mas, antes,
uma experiéncia de vida que amplia as possibilidades do discurso no
mundo. Assim, o professor que se propde a ensina-la deve estar ciente
da sua postura politica durante a pratica pedagogica, pois o contexto de
ensino-aprendizagem dessa lingua exigira que os educadores conhe-
cam o carater politico-ideologico que a ministracio dessa disciplina
carregara.

Faz-se necessario, precipuamente, compreender que o ensino
vem a ser uma pratica resultante de um trabalho longo e igualmente
arduo, e que exige formacao e empenho da parte do professor, além de
uma certa habilidade instrutiva. O aprendiz comum, por suavez, tem
algumas percepcoes quanto a dedicagdo e ao esforgo necessarios durante
todo o ato de aprender, ainda que ndo se empenhe o necessario para
isso. O desafio de fornecer aos individuos um instrumento de acdo no
mundo globalizado é encarado tanto pela lingua estrangeira, quanto
pela lingua materna, tendo em vista que a aprendizagem proporciona ao
aluno o aumento da autopercepcdo, como ser humano e como cidadao,
criando oportunidades de conhecimento de outras culturas mediante
o processo de globalizagao das sociedades (BERTOLDI; PALLU, 2013).

A comunicacgdo entre pessoas de diferentes paises se da pelos
mais diversos motivos, precisando compartilhar alguma lingua como
meio de comunicacio, sendo o inglés, atualmente, a mais difundida. De
acordo com Mickay (2002), a Internet, também, propicia a conversa¢ao
e o conhecimento de diferentes culturas, oportunidades de trabalho
nacionais e internacionais, apontando que o conhecimento do idioma
vai além quando se menciona a difusao das tecnologias e das ciéncias,
assim como do contexto histdérico do desenvolvimento das nagdes, por
ser a principal forma comunicativa de intercambio internacional. Os
estudos de Moura (1988) avaliam que seu dominio permite acesso fa-
cilitado e diligente as informacodes cientificas, as obras literarias, bem
como a qualquer outra manifestagao sociocultural do planeta, além de
haver se tornado “a lingua mais necessaria no mundo dos negdcios,
firmando-se indispensavel para o aproveitamento de pelo menos
metade da literatura técnica existente” (TOTIS, 1991. p. 16).

Normalmente se tem presenciado uma “postura supostamente
alienada e apolitica da maioria dos professores, onde a glorificacdo de
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culturas estrangeiras, principalmente as culturas americana e britanica,
se tornou uma maxima” (SIQUEIRA, 2005, p. 4). O contato com a ideo-
logia dominante presente na lingua inglesa, obviamente, nao acontece
apenas em sala de aula, mas € nesse ambiente que as questdes sdo pro-
blematizadas, analisadas, debatidas e pensadas. E premente, portanto,
reconhecer as possiveis falhas na formacéo dos professores, que é/foi
também um aprendiz, mas sempre ressaltar que sua preparacgio tenha
sido pautada “em bases que privilegiam o pensamento critico e estejam
ancoradas em uma pedagogia libertadora que o transforme tanto em
produtor quanto em produto da historia” (SIQUEIRA, 2005. p. 19).

Considerando o papel do professor como mediador e estimulador
na construcgio de conhecimentos, e ndo um mero transmissor de infor-
macdes (FREIRE, 1987), é preciso redefinir o processo formativo de um
professor de lingua estrangeira. Muitas vezes os espacos destinados a
projetos pedagodgicos e os conteudos ministrados ainda ndo parecem
ser suficientes para garantir uma boa formacéao do futuro educador
(SILVEIRA, 1999). Ainda, as pesquisas de Costa (1987) avaliam que os
alunos da educacao basica, principalmente no ensino fundamental,
estdo particularmente submetidos as representacgdes sociais de seus
professores em relacdo a projecao feita ao estrangeiro e a sua cultura
hegemonica e heroicamente construida.

Partindo do ponto de que o inglés traz intrinsecamente o discurso
politico-ideolégico dominante, o professor nao deve assumir um posi-
cionamento acritico e alienado para que ndo imobilize o pensamento
cultural critico do aluno. Afinal, como ja mencionando, Siqueira (2005)
pondera que o processo de aprendizagem de uma lingua envolve a
transmissao de aspectos ideologicos e culturais que, em sua maioria,
nio sdo percebidos conscientemente pelo receptor, apesar de serem
internalizados e transformados em construtos conceituais. Como
avalia Freire (1987), a respeito da educacdo pautada em interesse de
dominagdo, que ao se manter “a ingenuidade dos educandos, o que
pretende, em seu marco ideolégico (nem sempre percebido por muitos
dos que a realizam), é indoutrina-los no sentido de sua acomodagao
ao mundo da opressdo” (FREIRE, 1987, p. 38).

Avaliando-se a necessidade do aprendizado da lingua inglesa
diante da globalizacdo, ndo é possivel ignorar a ideologia intrinseca no
processo de ensino-aprendizagem. Entretanto, faz-se necessario refletir
que “um comportamento, uma posicao ideoldgica sera progressista,
inovadora, revolucionaria a medida que sua agao for dessa natureza,
ndo importa o discurso que tenha, ou seja, ndo importa o que fale; o
importante é a pratica”(MARCONDES F. 1997, p. 29-30). O que aponta
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para a necessidade do desenvolvimento critico do professor, a fim de
que se efetive uma sensibilizacao cultural e promova, em sala de aula, o
estimulo a percepcéo analitica dos estudantes de lingua inglesa, como
individuos avaliativos a respeito das possiveis metaforas de dominacdo
que desenham a sociedade e criam os protagonistas épicos. Conforme
salienta Kawachi (2011),

um significado muito mais complexo de cultura
refere-se a normas socioculturais, vises de mundo,
crencas, hipdteses e sistemas de valores que se en-
quadram em praticamente todas as facetas do uso
da lingua, incluindo a sala de aula e o processo de
ensino-aprendizagem. O termo cultura invisivel se
aplica a crengas socioculturais e hipdteses sobre
as quais a maioria das pessoas nio esta ciente e,
portanto, ndo se pode examinar intelectualmente.
(KAWACH], 2011, p. 43, grifo do autor)

Conforme pontua o linguista, se as relacdes de poder sido
reproduzidas pelo discurso, realizar-se-ao, portanto, em formato
imperceptivel para grande parte dos receptores, o que os impedira
de uma avaliagdo reflexiva. Todavia, transforma-las é uma pratica
possivel, por meio do rompimento dos formatos ideoldgicos figurados
e formados em processos hegemonicos, para os trazer a luz de modo
mais simplificado, e expondo seus significados abstratos e persuasi-
vos. E, para que isso ocorra, é preciso que haja uma compreensio de
que a lingua inglesa - como qualquer outro vernaculo estrangeiro de
expansao imperialista — deva ter o propdsito de servir aos interesses
do aprendiz e ergué-lo socialmente, ao contrario de o tornar um servo
dos valores adventicios e pujantes.

Segundo Anjos (2017), “o micromundo posto no livro didatico de
lingua estrangeira, onde o mundo das culturas é o ideal, quando impde,
através de suas paginas, o mundo branco anglo-saxonico” (AN]JOS,
2017, p-43), revela, em seu formato e conteudo, ideais propagandistas
e mercantilistas, promovendo uma sociedade artificial e distante da
vida real, todavia, tornando-a referéncia cultural. Para Rajagopalan
(2003), a sustentagao da superioridade da lingua e da cultura inglesa
sobre a brasileira efetiva um complexo de inferioridade acentuado
nos alunos, gerando praticas e posturas equivocadas em muitas salas
de aula. De acordo com o linguista, esse é o retrato de uma ideologia
colonizadora, onde se acredita que tanto os professores quanto os estu-
dantes devam reverenciar a cultura considerada superior e submeter-se
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as suas praticas, o que termina por reproduzir as relacdes materiais
do colonialismo (RAJAGOPALAN, 2003).

Assim, sabendo que a ideologia esta associada as relacoes de
poder, ndo se deve pospor a persuasio difundida nos conteudos dos
livros didaticos, que disseminam a cultura e os valores estrangeiros e
orientam o pensamento e o comportamento do aprendiz. Para atingir
o ensino-aprendizagem ideal, portanto, € preciso que haja uma desco-
lonizacdo da lingua, valorizando o pensamento critico, empoderando
aprendizes e professores locais, conduzindo uma aprendizagem que nao
lesione a identidade cultural do aluno e, ainda, proporcione reflexao
de seus interesses e necessidades.

Como mencionado, existe ainda uma ideologia que se refere a
supervalorizacdo da cultura estrangeira sobre a nacional, até por parte
de muitos professores, como se tudo que viesse de fora fosse superior
ao que temos (Rajagopalan, 2003). Diante de todos esses apontamen-
tos, pode-se avaliar que existe uma ideologia acerca da prevaléncia da
cultura inglesa e norte-americana, onde o estilo de vida e a formacao
escolar seriam as ideais, o que viria a contribuir para a pouca eficacia do
ensino escolar exercido, de um modo geral, onde mestres e conteudos
seriam desvalorizados.

Estando presente no processo de ensino-aprendizagem da lingua
inglesa, aideologia ¢ um instrumento de dominacao que propaga for-
matos identitarios contraproducentes a partir das situa¢des descritas
nesse trabalho, o que influencia de forma consideravel a formacao
educacional dos jovens estudantes. As concepcdes, de acordo com
quem as dissemina, sdo baseadas em crencas e valores tomados como
verdades e correm o risco de transformar — para melhor ou pior — a
estrutura subjetiva do individuo, cabendo, assim, aos responsaveis
adultos a analise cuidadosa das situagdes propagadas como verdades.

Entéo, torna-se necessaria a reflexdo sobre a questdo do discurso
ideologico e sua influéncia na educacdo como um todo e, mais espe-
cificamente, no ensino da lingua inglesa, conforme apontado nesta
pesquisa. Enquanto educadores, temos um dever pedagogico de in-
terpretar e ponderar as possiveis interferéncias dos instrumentos de
dominacéo infundidas nas produgdes linguisticas que sdo utilizadas
nos métodos de ensino.
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Portanto, € basilar que essa disciplina seja ministrada com a
mesma importancia que as demais: um conhecimento necessario e
relevante para o aprimoramento social do jovem, fornecendo-lhe fer-
ramentas instrutivas necessarias para sua formacao cultural e social,
como individuo critico e cogitativo. Afinal, aprender a lingua inglesa
¢ ter um mecanismo eficaz no mundo moderno, uma vez que as pra-
ticas sociais que estruturam as nossas organizacdes contemporaneas
sdo mediadas por um processo de globalizacdo que a tem como forma
comunicativa mundial. Mas, acima de tudo, o conhecimento reflexivo
¢ o melhor recurso para ser agente transformador no mundo, e néo so-
mente um dependente alienado e direcionado por atuagdes persuasivas.
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IDENTIDADE E SUBJETIVIDADE
NA PROFISSAO DOCENTE

Camila Moutinho Domingues3
Daniel Ordane da Costa Vale?¢

INTRODUCAO

O capitulo a seguir apresenta-se como uma sintese de nossos
estudos referentes tendo como foco principal de analise a constituicdo
da identidade e subjetividade durante a trajetdria profissional dos
professores. Em um primeiro momento, explicitaremos os aspectos
tedricos que nortearam a nossa pesquisa com relagio a tematica abor-
dada, fazendo um breve resgate sobre a teoria sociologica da identidade
e suarelacdo com o trabalho dos professores. Pontuaremos, também,
outros referenciais que pontuam como se efetiva a construcdo da
identidade docente e, como essa, sofre influéncias de outros fatores
para sua delimitacéao.

Com o objetivo de desenvolver um aprofundamento referente
ao tema citado, para, posteriormente, fazermos uma investigacao de
campo, julgamos necessario estudar as obras de Claude Dubar (2005),
Maurice Tardif e Claude Lessard (2005), além de outros textos que
contemplam o tema aqui tratado.

Posteriormente, analisaremos, a luz dos referenciais tedricos, uma
entrevista realizada com uma professora aposentada no que concerne ao
seu percurso profissional e construcao de suas identidade (s) docentes.

DESENVOLVIMENTO

Quando iniciamos os nossos estudos referentes a profissao do-
cente, devemos refletir sobre as caracteristicas envolvidas nesse tipo
de trabalho, que, se comparado aos outros, apresenta uma série de
especificidades. Fundamentalmente, destaca-se que uma caracteristica
marcante da docéncia é ser um trabalho com seres humanos e sobre
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seres humanos que, portanto, sd pode-se efetivar a partir das relagdes
estabelecidas entre os envolvidos. O trabalho docente, nesse sentido,
deve ser compreendido como humano e interativo. Tardif e Lessard
(2005) nos revelam que a interagao € um aspecto basilar nessa profis-
sdo, revelando, assim, seu carater especifico. Na visdo desses autores:

A interatividade caracteriza o principal objeto de
trabalho do professor, pois o essencial de sua ati-
vidade profissional consiste em entrar numa classe
e deslanchar um programa de intera¢des com os
alunos. Isto significa que a docéncia se desenrola
concretamente dentro das interagdes: estas nao
sdo apenas alguma coisa que o professor faz, mas
constituem, por assim dizer, o espaco[...](TARDIF
e LESSARD, 2005, p. 235).

Faz-se necessario mencionarmos que, exatamente por ter essa
caracteristica, exercer essa profissdo nao é tarefa facil e, para isso,
necessita-se construir, no decorrer da trajetoria profissional e, algumas
vezes, até antes dela, conhecimentos que possibilitardo um exercicio
significativo. Essas variedades de conhecimentos podem ser denomi-
nadas, de acordo com o campo tedrico, como saberes docentes. Nas
palavras do autor: “Pode-se definir o saber docente como um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares, curri-
culares e experienciais.” (TARDIF, 2005, p.36).

A formacao desse profissional, de acordo com essa perspectiva,
revela caracteristicas peculiares que devem ser estudadas para uma
melhor compreensao dos sujeitos participantes. E seguindo esse direcio-
namento, que comecamos a refletir sobre como se da a constituicdo desse
professor durante a sua carreira e, de certo modo, como é elaborada a
sua identidade docente. Sera que esses professores tem uma identidade
especifica? Como esses profissionais entram na carreira e como, ao
longo do tempo, eles se formam? Quais sdo as influencias que os do-
centes estdo submetidos nos momentos de seu exercicio profissional?

Ao longo de nossos estudos, percebemos a necessidade de expli-
citar, para melhor compreensio do tema, uma breve contextualizacao
referente ao surgimento dos estudos sobre identidade e suas caracteris-
ticas marcantes. Foi somente apds as primeiras manifestacdes sociais,
na visao de Silva (1998), posteriores a segunda guerra mundial, que
passa-se a ter uma preocupagao maior com o individuo como um ser
unico, insubstituivel. De acordo com Zanatta (2011) apos a década de 60
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intensificaram os estudos que contemplavam essa tematica e, por esse
motivo, pode-se dizer que essa concepcao é advinda da modernidade.

Ainteratividade é um processo fundamental para que o individuo
possa construir a sua identidade, reside nesse fato, a estreita ligacao
entre essa e a profissdo docente, que sera aqui focalizada. Nos mo-
mentos em que referencia algumas contribui¢des do interacionismo
simbolico para os estudos sobre identidade, Zanatta (2011) nos revela
que a constituicdo do ser, fazendo uso de seu papel social, de acordo
com cada momento vivido, é fator determinante em sua formacao
identitaria, podendo, em cada situagdo revelar um aspecto dessa sub-
jetividade. Nessa vertente,

(...) uma pessoa pode fazer uso de um papel so-
cial especifico, dependendo do cenario em que se
encontra. A identidade, portanto, é contextual,
dependendo da situagdo e dos atores envolvidos
(ZANATTA, 2011, p. 47).

E seguindo o direcionamento feito pela autora que podemos
inferir que ndo existe uma sé “identidade” e, sim, uma adequacio
contextualizada, que provocaria o surgimento em cada pessoa de
multiplas identidades, que sdo utilizadas de acordo com o momento
em que a pessoa esta passando. Um mesmo individuo, em um dia,
pode assumirvarias identidades diferentes, podendo ser, por exemplo,
mae, professora, filha, coordenadora, amiga, etc. Porém, ao longo de
nossos estudos, perceberemos que essas identidades, muitas vezes tem
um elo de comunicagao, segundo o qual uma pode interferir na outra,
revelando o aspecto complexo de se analisar a subjetividade docente.
Aidentidade, portanto, baseia-se nas relacoes estabelecidas de acordo
com o meio social, sendo estabelecida através da socializacgio.

Claude Dubar (2005) possibilita-nos aprimorar nossos conheci-
mentos relativos a esse entendimento de identidade como um processo
relacional. O autor constroi uma teoria para explicitar as principais
caracteristicas da formacéo identitaria dos sujeitos, que é de funda-
mental importancia para a nossa analise. Em sua teoria socioldgica
da identidade, baseando-se nas descobertas feitas pelos principais
autores do Interacionismo Simbdlico (Mead e Goffman), Dubar nos
revela que aidentidade nio é um fator inerente ao sujeito, que se cons-
titui de maneira espontinea para cada pessoa. Esse desenvolvimento
ocorreria de acordo com dois fatores principais: os atos de atribuicdo
e os atos de pertencimento, construidos a partir das relagdes sociais.
Como expressa o autor:
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Denominaremos atos de atribui¢io os que visam a
definir “que tipo de homem (ou de mulher)vocé é”,
ou seja, a identidade para o outro; atos de perten-
cimento os que exprimem “que tipo de homem (ou
de mulher)vocé quer ser, ou seja, a identidade para
si”.(DUBAR, 2005, p. 137).

Partindo-se dessa prerrogativa, é perceptivel que a identidade
nio é formada de maneira simples, ela se constroi a partir da relagio
entre o individuo e o outro, tendo como base suas experiéncias. Essa
construcdo ocorre na vinculagdo entre o que o autor chama de iden-
tidade social virtual (formada pelos atos de atribuicao) e a identidade
social real (formada pelos atos de pertencimento). Essas duas formas
de identidade sdo construidas a partir do processo relacional — que se
efetiva na conexao entre as identidades atribuidas e as incorporadas,
sofrendo influéncia do processo biografico — que € possibilitado pelas
identidades herdadas através das diferentes formas de socializa¢do
primaria e secundaria e as identidades visadas pelo sujeito futuramente.

Compreende-se que essa identidade social estudada por Dubar
(2005), relaciona-se intimamente com a identidade profissional, visto
que essa nio é formada de maneira desarticulada a anterior. Podemos
perceber que a pratica profissional ndo é o tnico caminho que pode
orientar a identidade do professor. Essa inicia-se desde os primeiros
anos de vida do sujeito, passa por sua convivéncia social, com a expe-
riéncia vivida enquanto estudante (o que Tardif e Raymond denomi-
nam de saberes da formacao pré-profissional), suavivéncia durante o
curso de formacéo de professores e, também, o seu exercicio docente.
Concordamos com Cardoso (2010) que as:

(...) identidades profissionais sdo multiplas, pois
elas seriam fruto da articulacdo continua de his-
torias pessoais com trajetorias sociais e culturais,
nio podendo por isso ser reduzida unicamente a
um pertencimento de classe, ou a uma comunidade,
ou mesmo a questdes de género, etnia ou geragao.
Nesse sentido, a identidade profissional néo é algo
dado, estabelecido a priori, mas é parte de um pro-
cesso continuo de (re)elaboracéo, constituindo-se
progressivamente a partir de processos especificos
de socializagdo (CARDOSO, 2010, p.46).
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A singularidade da profissao docente, entdo, reside no fato de
que essa relaciona-se de forma mais intima, com a histdria de cada
professor, demonstrando a complexidade que a envolve. Para que a
nossa analise ocorra de maneira mais completa, iremos nos pautar,
também, nos estudos dos saberes docentes, uma vez que acreditamos
que essa formacao identitaria ndo pode ser vista isolada dos conheci-
mentos que evolvem o exercicio dessa profissao.

Seguindo esse direcionamento enfocaremos, mais especificamente
os saberes da formacédo pessoal e da formacao pré-profissional, que
acreditamos, servir de sustentacdo para a identidade social, no que
se refere a sua interlocucdo com o processo bibliografico, ja citado
anteriormente. Podemos, pois, afirmar que:

[...] uma boa parte do que os professores sabem
sobre o ensino, sobre os papéis do professor e sobre
como ensinar provém de sua propria historia de
vida, principalmente de sua socializa¢do enquanto
alunos. Os professores sdo trabalhadores que foram
imersos em seu lugar de trabalho durante aproxima-
damente 16 anos (em torno de 15.000 horas), antes
mesmo de comecarem a trabalhar. Essa imerséo se
expressa em toda uma bagagem de conhecimentos
anteriores, de crencgas, de representacdes e de certe-
zas sobre a pratica docente (TARDIF e RAYMOND,
2000, p. 216-217).

E possivel refletirmos, seguindo essa perspectiva, que a sociali-
zacgdo secundaria tem grande relevincia ao longo da vida dos profes-
sores, visto que pelo tempo que esses passaram na escola, puderam
tecer uma gama de saberes que relacionam-se com o funcionamento
académico. Esse fator pode ser percebido com clareza nos momentos
em que comec¢am a estudar a influéncia dos “outros significativos” na
construcdo da identidade do professor. Nos centraremos, a partir do
proximo topico, a fazer uma analise da teoria estudada até o momento
com uma pesquisa no campo da formacao docente.

O percurso que tracamos no decorrer de nossa pesquisa, por se
tratar de uma tematica educacional, relacionada com a formacao,
identidade e subjetividade dos professores, nao poderia ser concebido
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sem nos basearmos em uma abordagem qualitativa, que revela-se sig-
nificativa nos estudos desse campo. Como instrumento para a coleta
dos dados pesquisados, optamos pela realizagdo de uma entrevista
semi-estruturada, a fim de que pudéssemos assimilar melhor quais
eram as ideias da profissional pesquisada. Para a nossa entrevista,
escolhemos uma professora ja aposentada, por acreditar que suas
percepcdes sobre o tema pesquisado seriam mais vastas, podendo nos
proporcionar uma visdo mais holistica da profissao.

Como pesquisamos a identidade e subjetividade na profissao
docente, ndo poderiamos deixar de citar que essas sdo construidas de
acordo com as interacdes sociais e, nada melhor do que uma entrevista
para que pudéssemos ter acesso a esses dados. Nos momentos em que
estudamos algumas pesquisas na area educacional, percebemos que,
muitas vezes, quando se trata de formacao de professores, aos protago-
nistas desse processo, muitas vezes, nio ¢ dado o destaque necessario
para compreendermos o que pensam, COmo pensam e porque pensam.

Destaca-se, dessa maneira, a falta da voz do professor dentro
das pesquisas, ndo percebemos muitas vezes as suas falas e, sim, o
julgamento dessas, fato que ndo acreditamos que seja proveitoso para
anossa investigacdo. Na visao de Ivor Goodson (1995):

O que afirmo, aqui e agora, € que, particularmente
no mundo do desenvolvimento dos professores, o
ingrediente principal que vem faltando ¢ a voz do
professor. Em primeiro lugar, tem se dado énfase
a pratica docente do professor, quase se podendo
dizer ao professor enquanto “pratico”. Necessita-se
agora escutar acima de tudo a pessoa a quem se des-
tina o “desenvolvimento” (GOODSON, 1995, p. 69).

Partindo desse esclarecimento, nos esforcaremos na tentativa de
dar maior énfase ao pensamento de nossa entrevistada, a fim de que
nossos dados possam ser elucidativos da tematica em estudo.

Durante a analise da entrevista realizada, percebemos que o con-
junto de respostas estava relacionado a trés temas: escolha profissional,
identidade e subjetividade na docéncia e desafios enfrentados durante
a profissdo. Para que possamos dissertar de maneira mais concisa sobre
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cada uma dessas categorias, iremos dividi-las em topicos, que serdao
analisados a partir de agora.

Quando perguntada sobre os motivos de sua escolha profissional,
percebemos na fala de Helena a presenca da influéncia que o saber-fazer
ja desempenhava em seu cotidiano enquanto aluna. A metodologia e a
forma do professor ensinar eram fatores relevantes para a pesquisada
e foi, através de sua descoberta como facilitadora de aprendizagens
que ela se conscientizou sobre o desejo de ser professora. No excerto
de fala seguinte podemos perceber esse posicionamento:

Assim, desde que eu fazia, eu lembro quando eu
estava mais ou menos assim na 82 série assim, né,
eu tinha muita facilidade assim de estar ensinando,
né? Eu tinha uma colega Catia que tinha muita
dificuldade e ai a gente sempre se reunia para es-
tudar ou mesmo dentro da sala de aula ¢, fazendo
trabalho, eu sempre percebia que a forma como
eu explicava, as vezes as pessoas conseguiam, eles
falavam assim: né a gente entendeu melhor que o
professor explicando. (HELENA)

Arelagao dessa professora, desde a sua histdria pessoal, ja revela
algumas das caracteristicas da relagdo docente com o saber e, como,
esses conhecimentos sdo importantes durante o exercicio profissional.
Foi a partir de sua experiéncia como aluna que, pouco a pouco, foram
sendo tecidas as identidades docentes reveladas ao longo da pesquisa.
O saber da formacgao pré-profissional, estudado por Tardif e Raymond
(2000) podem ser visualizados explicitamente nesse momento.

Além da facilidade para a profissdo, conforme afirmado pela
pesquisada, a influéncia de outras pessoas foi significante em sua es-
colha. Essa carateristica pode ser confirmada quando nos remetemos a
teoria sociologica da identidade, no que concerne a interferéncia que o
convivio social, principalmente na socializagao primaria (familia) e na
secundaria (escola) desempenha na constitui¢do identitaria da pessoa.

No caso da professora em estudo, em suas lembrancas perce-
bemos a importéancia atribuida as suas primeiras professoras, que
foram citadas como referéncias para sua opgao pela docéncia na area
de lingua portuguesa:
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Letras? Ahn... Porque desde que eu me lembre,
que desde pequena assim, pequena ndo, porque eu
comecei a estudar mais velha, né? Mas desde assim
a 2% série os professores elogiavam muito as minhas
producdes de texto. Eu tinha uma professora que ela
assim, ela até chorava quando lia as coisas que eu
escrevia. Uma professora da segunda série e ai na
quinta série eu tinha uma professora que chamava
Sandra, eu lembro dela que ela sempre usava assim
um turbante, e ela adorava as minhas produgdes,
ela fala assim: Helena eu li seu texto em outra sala.
Al ela sempre falava assim: A Helena escreve bem
porque ela Ié muito, num é? Ai eu falava é.. assim eu
ia para a biblioteca da escola ai era a matéria assim
que eu mais me identificava. (HELENA)

A maneira como suas professoras a incentivaram é um elemento
que merece destaque, umavez que através dele percebemos a capacidade
que o docente tem para servir de estimulo para seus alunos. Seguindo
essa orientacdo, pode-se citar que:

Em suma, o que essa ldgica circular de justificagio
revela é a funcdo de mediagdo que a historia devida
exerce entre os saberes do individuo e os papéis e
atitudes das equipes de trabalho: a “personalidade”,
enquanto racionalizac¢do construida a partir do su-
cesso como aluno e como professor, mostra como o
individuo responde as normas institucionalizadas
e como a equipe de trabalho, em troca, seleciona e
valoriza essas “personalidades” que se acham em
conformidade com os papéis institucionalizados.
(TARDIF e RAYMOND, 2000, p. 223)

A historia devida, portanto, ndo pode ser desconsiderada quando

se estuda a profissdo docente, certo que essa é determinante durante
a pratica profissional.

IDENTIDADE E SUBJETIVIDADE

Percebemos claramente em nossa entrevista o elo que existe entre
as “identidades” que formam o professor, e sua atuagio profissional.
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E notéria a dificuldade que se tem de separar o seu “eu” professor, do
seu “eu” pessoa, desvinculado da profissao.

Tal como afirma Jenifer Nias (1991) citada por Novoa (1995) “O
professor é a pessoa; e uma parte importante da pessoa é o professor.”
(p-15). Essa citacdo ecoa no momento em que a professora é perguntada
sobre a construcio de sua identidade profissional:

Acaba que fica misturado, acaba que fica misturado
mesmo, né? Eu acho que a gente é muito o que a
gente faz, o que a gente é... ndo tem jeito... ainda
mais mexendo com gente quando cé faz seila ,traba-
lha com maquina, vocé pode se manter fria neutra,
entdo a gente mexer com gente nao tem jeito. Acaba
mostrando aquilo que vocé é... (HELENA)

Nessa fala podemos identificar que a construcio da identidade
docente, por se tratar de uma dimensao baseada na interatividade,
como afirmam Tardif e Lessard (2005), impacta no exercicio profis-
sional, fazendo com que o professor se constitua como tal nas relagdes
com o outro, dentro e fora da escola. Essa especificidade da profissdo é
um dos fatores que influencia em na sua identidade, sendo percebida
como um construto social.

Através da observacio da fala da professora Helena fica facil
verificar como avivéncia que a pessoa tem fora do ambiente de traba-
lho e, mais precisamente, durante a sua trajetoria de vida, sdo fatores
que relacionam-se diretamente com o desenvolvimento do trabalho
docente. Os conhecimentos adquiridos fora do contexto estrito de
formacao para o trabalho, muitas vezes, podem ser verificados como
fios condutores da atividade exercida:

E eu que eu levei de identidade minha para a sala de
aula foi este meu jeito sonhador assim este lado de
acreditar é... olha uma coisa que eu acho mais mar-
cante foi que eu sempre tive esta preocupacdo com
o outro acho que isto foi parte da minha educacéo,
criada no grupo de jovens entdo assim eu sempre...
eu sempre tive este lado solidario.(HELENA)

A preocupagio com o outro e sua influéncia dentro de sala é per-
cebida, também, em outros momentos, quando perguntada sobre a
sua trajetoria durante seus 28 anos de profissao. Nessa ocasido Helena
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nos revela um pouco sobre os projetos que desenvolveu em sua escola
e como esses foram recebidos pelos alunos:

Igual ao ultimo projeto que eu fiz na escola que tra-
balhava em Belo Horizonte que foi exatamente... eu
passei aquele filme: “A corrente do bem”, né? Ele traz
no inicio um professor que fala com a turma: pen-
sem em uma ag¢io para mudar o mundo e coloque
em pratica e ai eu fiz a partir do filme essa proposta
com eles... que eles pensassem em alguma agao
para melhorar a comunidade local e colocassem
em pratica... ai eles tinham que pensar em uma
estratégia de criar o projeto, eu trabalhava com a
criacdo de projetos e ai eles tinham que registrar
em formas de video, fotos, entrevistas o que eles
fizeram e ai teve a culminincia, na feira de cultura
e o nosso trabalho acabou chamando a atencéo e
uns meninos falavam assim que “bombou” porque
ai eles se envolveram muito, ai teve gente que fez
trabalho na creche, tiveram outros que foram no
asilo, entendeu? E ai eles fotografaram, filmaram,
aino dia a gente fez... cada grupo teve que montar
um trabalho expositivo para colocar na sala, ou em
forma devideo... (HELENA)

Pode-se citar, no entanto, que a nocdo de identidade € um processo
permeado pela tessitura de diversos fatores, que, juntos, contribuem
para que se forme um profissional integro, que tenha consciéncia de
seu papel na sociedade. Na visdo de Novoa (1995):

A construcéo de identidades passa sempre por um
processo complexo gracgas ao qual cada um se apro-
pria do sentido da sua histdria pessoal e profissional
(Diamond, 1991). E um processo que necessita de
tempo. Um tempo para refazer identidades, para
acomodar inovacdes, para assimilar mudangas.
(NOVOA, 1995, p. 16)

Exatamente por ser recoberta por tanta complexidade, a docén-
cia é uma profissdo na qual os desafios sdo frequentes, sendo assim,
explicitaremos os principais, navisdo de nossa pesquisada sobre essas
singularidades
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DESAFIOS NA PROFISSAO

No dia-a-dia profissional, muitos sdo os desafios enfrentados
pelos professores, os que mais interferem no cotidiano escolar, de
acordo com a professora pesquisada sio as implicacdes burocraticas
que regem o sistema em que ela trabalha, as politicas governamentais,
que algumas vezes, contribuem para a desvalorizacao profissional e
a questdo salarial.

Ao longo do tempo, no relato de Helena, percebemos que esses
desafios foram se intensificando e, aos poucos, comecaram a influenciar
o trabalho docente. Nesse sentido, a organizacdo do funcionamento es-
colar, foi um fator que dificultou a pratica pedagdgica, fazendo com que
os professores tivessem que ressignificar varias de suas metodologias:

Assim, mesmo com as dificuldades porque os inte-
resses dos alunos foram mudando, né? E também a
questéo politica que influenciou muito, né? Quando
foi mudando assim a progressdo automatica, por
exemplo, né? A gente foi perdendo tanto a moral,
como assim, a questdo de nota, por exemplo né?
Porque o aluno estuda por causa de nota... E essa
metodologia mudou, a questdo da progressio au-
tomatica, com a escola plural, em Belo Horizonte,
principalmente, ai a gente tinha que procurar al-
guma forma de prender os alunos, que nio fosse
80 por nota, entendeu? Porque se fosse dar s6 por
nota, né? Tinha retencéo sé6 no final do ciclo, né?
E tem até hoje entdo a gente tinha que ser um pouco
artista, para estar é... conseguindo prender a aten-
cdo (HELENA)

Avisdo citada por Helena vai de encontro com outras pesquisas
no dmbito educacional, como é o caso do estudo feito por Lapo e Bueno
(2003) quando a analisam as causas da insatisfacdo com a profissao é
chegam a seguinte consideracao:

Outro aspecto enfatizado pelos professores como
fonte de insatisfagdo com o magistério é o modo pelo
qual esta organizado o sistema educacional e, mais
especificamente, a escola como instituicdo publica
de prestacao de servicos e como local de trabalho.
Esta organizacao influi diretamente no desempenho

120



FORMAGAO DOCENTE: importancia, estratégias e principios - Volume 2

e no grau de satisfacdo do professor com o trabalho
docente. (LAPO e BUENO, 2003, p. 77)

A somatoria de todos esses fatores esta estimulando um descrédito
profissional, que, de certa maneira, influi diretamente na construcao
identitaria dos professores, visto que, muitas vezes, esses passam a se
desestimularem, entrando no que poderiamos chamar como “crise de
identidade profissional”.

Ap0s as breves reflexdes até aqui empreendidas, faz-se necessario
fazermos uma pequena sintese das principais descobertas feitas ao
longo dessa pesquisa. Estudar sobre a “Identidade e Subjetividade na
Profissdo Docente” nos possibilitou ampliar nossos horizontes sobre
a nossa propria trajetoria profissional, fazendo-nos pensar sobre as
caracteristicas que nos estruturam como professores.

Os estudos sobre a teoria sociologica da identidade nos ajudam
a compreender como a construgao da identidade é complexa, sendo
influenciada por fatores que, muitas vezes ndo nos damos conta. A ex-
plicitacdo sobre como sdo formados os atos de pertencimento e de
atribuicdo, também, nos provocam a ser mais conscientes sobre a
especificidade da docéncia.

Consideramos que a entrevista foi um momento crucial durante a
elaboracéo de nossa pesquisa, umavez que, a partir da fala da professora
pesquisada pudemos perceber, na pratica, como os aspectos tedricos sdo
fundamentados, possibilitando uma coeréncia entre essas duas dticas.

Salientamos a importancia de se terem mais pesquisas sobre
o tema pesquisado, através da escuta de professores em diferentes
momentos de seu ciclo de vida profissional para que tenhamos uma
maior amplitude da tematica aqui tratada.



Marcos Pereira dos Santos (org.)

CARDOSO, M.E. Identidade(s) e identidade(s) docente(s). Jornal de Po-
liticas Educacionais. N. 8, p.35-51, julh-dez, 2010.

DUBAR, Claude. Para uma teoria sociolégica da identidade. In: A socia-
lizacdo: construcdo das identidades sociais e profissionais. Trad. Andréa
S. M. da Silva. Sao Paulo: Martins Fontes, 2005. p. 133-156.

GIL, Antonio Carlos. Entrevista. In: Métodos e Técnicas de Pesquisa
Social. 6. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2008.

GOODSON, Ivor F. Dar voz ao professor: as historias de vida dos profes-
sores e o seu desenvolvimento profissional. p.63-78. In: Novoa, Antdnio.
Vidas de professores. Porto: Porto Editora, 1995.

LAPO, E.R.; BUENO, B.O. Professores, desencanto com a profissio
e abandono do magistério. Cadernos de Pesquisa. N. 118, p. 65-88,
margo, 2003.

NOVOA, Antonio. Os professores e as histérias da sua vida. In: Ndévoa,
Antonio. Vidas de professores. Porto: Porto Editora, 1995.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introducao
as teorias do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 1999. 156 p.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacéo profissional. Pe-
tropolis: Editora Vozes, 2005.

TARDIF, Maurice; e LESSARD, Claude. O trabalho docente: elemen-
tos para uma teoria da docéncia como profissio de interacdes
humanas. Petropolis: Vozes, 2005.

TARDIF, Maurice; RAYMOND, Danielle. Saberes, tempo e aprendizagem
do trabalho no magistério. Educ. Soc.vol.21n0.73 Campinas Dec. 2000.

ZANATA, M.S. Nas teias de identidade: construcgdes para a discussio do
conceito de identidade na teoria socioldgica. Perspectiva. V. 35, p.41-54,
dezembro, 2011.



ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE
0S SABERES DOCENTES™

Adilson de Souza Borges3®
Adriana Richit*

INTRODUCAO

O os saberes sdo resultantes da racionalidade, da demonstracéo
légica, de um juizo verdadeiro e podem ser validados a partir de um
discurso ou uma agao, expostos através de uma justificativa racional
(GAUTHIER, 2013).

Neste sentido, em relagdo aos professores, é importante ressaltar
que a funcdo docente esta para além de apenas transmitir conhecimen-
tos constituidos através da sua formacao inicial. Em outras palavras,
os professores sao produtores de conhecimentos e saberes que podem
ser e sdo validados a partir da sua pratica, pratica essa que integra
uma multiplicidade de saberes variados, por vezes distintos. Neste
processo, o professor estabelece diferentes relacdes entre os saberes
profissionais e com os seus respectivos valores, sejam eles politicos,
ideologicos, sociais, etc., pois antes de tudo, o professor é um indivi-
duo que possui valores, uma visdo de mundo que permeia toda a sua
atividade docente e o faz olhar para o conhecimento, para sociedade
ou para o seu publico (seus objetos) de forma particular.

De acordo com Tardif (2002, p. 36), o saber dos professores pode
ser definido “como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou
menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Nesta perspectiva,
o professor é um profissional que a partir da sua formacao e pratica
desenvolve saberes de diferentes areas, que por vezes se complementam,
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Escola de Educagdo Basica em 2019.
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porvezes se contradizem. E um profissional que precisa dominar co-
nhecimentos diversos, de diferentes fontes e naturezas, e que se ndo
empreendé-los podera enfrentar desafios em sua vida profissional,
inclusive com pena de comprometer a qualidade do seu trabalho.

E neste sentido que a pesquisadora Selma Garrido Pimenta
aponta para a necessidade da construcdo de uma identidade docente
mais consistente, isto ¢, ela defende que “Para além de conferir uma
habilitacdo legal ao exercicio profissional da docéncia, do curso de
formacao inicial se espera que forme o professor”, ja que antes de
tudo, o professor ¢é alguém que ensina (GAUTHIER, 2013). A autora,
em seu estudo sobre os saberes e atividade docente, sinaliza para a
importancia de maiores investimentos em atividades de formacéo
que compreendam a necessidade de “ressignificar os processos for-
mativos a partir da reconstrucio dos saberes necessarios a docéncia”
(PIMENTA, 2005, p. 17).

Nesta perspectiva, Pimenta defende que a formacio continuada
precisa assumir um importante papel no desenvolvimento de saberes
docentes que venham a contribuir para o enfrentamento dos desafios
profissionais da fun¢do docente. No entanto, Pimenta (2005, p. 16)
manifesta que a realidade da formacao continuada, de um modo ge-
ral, évoltada para a atualizacdo dos conteudos do ensino operando de
forma “pouco eficiente para alterar a pratica docente” e as situagdes
do fracasso escolar, por ndo tomarem a pratica docente como ponto de
partida e de chegada. Ou seja, pelo fato de ndo considerarem os con-
textos nos quais os professores estdo inseridos, por nio considerarem
os desafios que permeiam a atividade profissional, pelo fato de pouco
ou nada valorizarem as especificidades dos contextos profissionais
dos professores, as propostas de formacao continuada amplamente
desenvolvidas no Brasil pouco tem contribuido para o desenvolvimento
de saberes relacionados aos desafios da docéncia.

Portanto, consideramos que a partir de processos formativos
pensados e promovidos em sinergia com as especificidades dos con-
textos de atuacdo dos professores, distintos saberes e/ou aspectos
dos saberes docentes podem ser desenvolvidos e/ou aprofundados,
pois é a partir de estudos e atividades praticas, bem como da cons-
trucdo teodrica, reflexdo e agdo, que sdo catalisados os processos de
aprendizagem relativos aos diferentes campos do conhecimento, das
ideologias pedagdgicas, das disciplinas, entre outros, consequente-
mente oportunizando a construgio de saberes de naturezas diversas,
COmo veremos a seguir.
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Os tedricos Maurice Tardif, Clermont Gauthier, Selma Garrido
Pimenta e Antonio N6voa, assim como pesquisadores tais como Borges
(2019), Azevedo (2007), Barros (2016), Cunha (2014), Chamorro (2015),
por meio de estudos e/ou pesquisas sobre a docéncia, vém apontando a
necessidade do desenvolvimento de atividades formativas que tenham
como perspectiva a construcio de saberes docentes necessarios a ati-
vidade profissional dos professores. Neste sentido, argumentamos em
favor da urgéncia do desenvolvimento de uma mudanca de paradigma
em relagdo aos processos formativos (BORGES, 2019), evidenciando
que esses processos necessitam valorizar e priorizar a pratica docente,
tendo-a como ponto de partida e de chegada dos processos de formacéo
docente (PIMENTA, 2005).

De acordo com Tardif (2002), os processos de formagdo devem es-
tar fundamentados na construgio e/ou mobilizacdo de quatro categorias
dos saberes docentes que necessitam ser desenvolvidos para qualificar
a pratica profissional do professor e prepara-lo para os desafios da
pratica cotidiana. Esses saberes caracterizam quatro importantes cate-
gorias: saberes da formacao profissional, saberes curriculares, saberes
disciplinares e os saberes experienciais que precisam ser evidenciados
nos processos formativos.

Pimenta (2005) propde uma categorizagdo um pouco diferente
da categorizacdo proposta por Tardif, destacando trés categorias cen-
trais: saberes da experiéncia, saberes do conhecimento e os saberes
pedagogicos. A autora acrescenta, ainda, que no processo de formacao
inicial docente precisam colaborar para que o académico se veja como
um professor e construa a sua identidade docente.

Teorizando sobre a especificidade de atividade docente e os sabe-
res necessarios para exercé-la, Clermont Gauthier compreende que a
profissdo docente constitui-se em uma atividade que pressupde saberes
especificos e alerta para dois equivocos verificados nos processos de
profissionalizacdo docente: “de um oficio sem saberes e o de saberes
sem oficio” (GAUTHIER, 2013, p. 28). Ademais, corroborando Pimenta
(2005) e Tardif (2002) ao defender que “devemos levar em conta o
contexto complexo e real no qual o ensino evolui, “sendo os saberes
isolados corresponderdo a formalizacdo de um oficio que nio existe”
(GAUTHIER, 2013, p. 28), o pesquisador apresenta outra organizacdo
em relagdo a constituicdo de saberes que podem servir de parametro
para o desenvolvimento de processos formativos, sdo eles: os saberes
disciplinares, saberes curriculares, saberes das ciéncias da educacio,
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saberes da tradicdo pedagogica, saberes experienciais e os saberes da
acdo pedagogica.

Apresentamos a seguir, de forma sumarizada, as categorizagdes
apresentadas por Tardif, Gauthier e Pimenta, bem como as suas prin-
cipais caracteristicas.

Quadro 1: Os saberes docentes segundo
Tardif, Gauthier e Pimenta

Gauthier

(z013)

1. Saberes da formacdo 1. Saberes disciplinares (a 1. Saberes da

profissional (das ciéncias matéria) Experiéncia (produzidos
da educagao) 2. Curriculares (o no cotidiano docente e
2. Disciplinares (dos programa) socialmente acumulada)
diversos campos do 3. Das ciéncias da 2. Saberes do
conhecimento) educacao (relacionados ao  conhecimento

3. Curriculares (os contexto profissional) (conhecimentos
programas escolares) 4. Da tradicao pedagégica especificos)

4. Da experiéncia (o uso) 3. Saberes

(saberes baseados no 5. Experienciais Pedagoégicos

cotidiano e conhecimento  (jurisprudéncia particular) (construidos a partir da
do seu meio) 6. Da agao pedagogica pratica pedagogica)

(jurisprudéncia validada)

Fonte: Elaborado pelos autores a partir das categorizagdes dos saberes
docentes desenvolvidas por Tardif, Gauthier e Pimenta.

E possivel identificar que, de um modo geral, as categorizacdes
se aproximam em alguns aspectos e se diferenciam em outros. Por
exemplo, Tardif (2002), Pimenta (2005) e Gauthier (2013) valorizam
os saberes da experiéncia como categoria particular que se refere ao
cotidiano docente, onde os professores nao apenas validam e trans-
mitem, mas sdo os proprios produtores. A respeito da especificidade
desse saber, os autores consideram os saberes da experiéncia como
um saber de “primeira mao”, ou seja, os professores sdo os protago-
nistas na construcao desta categoria de saber, enquanto nas demais,
eles sdo apenas os transmissores de um conhecimento produzido por
outros atores.

Além disso, os saberes disciplinares sdo evidenciados no estudo de
Gauthier (2013) e Tardif (2002), enquanto que Pimenta (2005) propde
uma categoria denominada saberes do conhecimento, que aponta para
saberes de mesma natureza dos saberes disciplinares. Ademais, todos
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os trés autores caracterizam uma categoria de saberes que se refere aos
saberes desenvolvidos a partir das disciplinas do quadro disciplinar
da formacao inicial ou de outros processos formativos, sendo que
esses saberes se referem aos “conhecimentos dos quais os professores
sdo especialistas” (PIMENTA, 2005, p. 23). Esta categoria de saberes
corresponde “aos diversos campos do conhecimento” (TARDIF, 2002,
p. 38), referindo-se “aos saberes produzidos pelos pesquisadores e cien-
tistas nas diversas disciplinas cientificas... integrados a universidade
sob a forma de disciplina, no 4mbito de faculdades e cursos distintos”
(GAUTHIER, 2013, p. 29).

Outro ponto em comum nos trabalhos desses autores é a énfase
nos saberes curriculares, que se referem aos saberes que constituem
os programas escolares, isto €, aqueles relacionados ao curriculo,
aos objetivos, conteudos e métodos que sdo fundamentais a atuagdo
docente (TARDIF, 2002). Esses saberes sao organizados no contexto
do ambiente escolar (ou por 6rgaos gestores competentes) transfor-
mando-se “num corpus que sera ensinado nos programas escolares”
(GAUTHIER, 2013, p, 30).

Os saberes da formacao profissional apontados por Tardif (2002,
p. 36) sdo aqueles saberes relacionados a articulagao entre as cién-
cias e a pratica docente, noutras palavras, sdo “o conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicdes” por meio da formacao docente onde
o objetivo é incorpora-los a pratica docente, tornando-a como pratica
cientifica, transformando-se em um tipo de tecnologia da aprendiza-
gem. Em sintese, os saberes profissionais se referem aos saberes das
ciéncias da educagdo e da ideologia pedagdgica, que sdo evidenciados
por Gauthier como sendo saberes profissionais especificos que em-
bora ndo ajudem o professor diretamente a ensinar, “informam-no
a respeito de varias facetas de seu oficio ou da educagdo de um modo
geral” (GAUTHIER, 2013, p. 31).

Clermont Gauthier propde outras duas categorias de saberes, os
saberes da tradicdo pedagoégica e os saberes da acdo pedagogica. Os
saberes da tradicdo pedagodgica se referem saberes que sdo cristaliza-
dos ao longo do tempo, como por exemplo, a maneira de dar aula e a
representacido da profissdo docente que “serve de molde para guiar os
comportamentos dos professores” (GAUTHIER, 2013, p. 32). Os saberes
da acdo pedagodgica caracterizam os saberes experienciais dos profes-
sores que se tornam publicos e sdo testados a partir de pesquisas com
foco nos processos e nas praticas que envolvem a sala de aula.

A analise comparativa sobre as categorizacdes dos saberes docen-
tes apresentadas anteriormente néo teve o objetivo de evidenciar as



Marcos Pereira dos Santos (org.)

aproximacdes entre as categorias, embora sejam possivel vislumbra-las,
mas sim, contribuir para a discussao e reflexdo sobre a importéancia
do desenvolvimento de saberes especificos que sdo fundamentais na
formacao da identidade docente.

Tendo em vista que a identidade profissional do professor é cons-
truida, sobretudo, a partir dos seus saberes, dos significados sociais da
profissido e a revisao dos significados sociais, das tradicdes e praticas
consagradas, do “confronto entre as teorias e praticas, da analise
sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construcio de
novas teorias”, consideramos que os processos de formacao inicial e
continuada precisam favorecer aos futuros professores e professores
o desenvolvimento desses saberes. Por meio desses processos, os pro-
fessores constroem também de seus valores, historia de vida, saberes
e suas representacdes (PIMENTA, 2005, p. 19).

Outro aspecto evidenciado pelos autores é o entendimento de que
é preciso superar “a tradicional fragmentacao dos saberes da docéncia”
(PIMENTA, 2005, p. 25), ou seja, ressignificar as atividades formativas
supde planejar os processos face as necessidades docentes tendo o con-
texto profissional como base, bem como valorizar o desenvolvimento
dos saberes docentes em um sentido mais conjunto, agrupado, conexo.
Obviamente, isto significa que desenvolver os saberes docentes de forma
isolada é formalizar uma profissdo que nao existe (GAUTHIER, 2013).

Em sintese, os processos formativos sao fundamentais no desen-
volvimento de diferentes aspectos dos saberes docentes relacionados
aos conteudos, ao curriculo escolar, as orientacdes legais, a didatica, as
ideologias pedagogicas, aos campos dos conhecimentos, ao cotidiano
escolar, bem como aos significados sociais relativos a profissao, entre
outras questoes.

Essas oportunidades precisam ser continuas na carreira docente,
propiciando condicdes para o professor estabelecer um aprofunda-
mento de ideias, saberes, conceitos, bem como confronta-los a luz da
teoria, da critica e da pratica. Consequentemente, oportunizando as
condicgdes precipuas para formacdo de uma nova identidade que con-
diz com a esséncia da sua profissdo que € o ato de ensinar, bem como
o enfrentamento e a superacao dos desafios relativos a essa profissao.

Arevisdo sobre os saberes docentes abordados por Maurice Tardif,
Clermont Gauthier e Selma Garrido Pimenta evidenciou a necessidade
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e/ou urgéncia de repensarmos o desenvolvimento de processos for-
mativos que oportunizem aos professores condi¢des de construcao de
saberes que sdo essenciais a pratica profissional. Saberes que podem
estar relacionados ao curriculo escolar, as disciplinas e especialidades
da formacdo académica, as ideologias e a didatica, a experiéncia, os
conhecimentos profissionais, etc.

Embora as atividades formativas, tanto inicial quanto continuada,
contribuem no desenvolvimento de diferentes aspectos dos saberes
docentes, é importante ter a pratica docente como ponto de partida e
de chegada para o planejamento e desenvolvimento desses processos.
Isto quer dizer evitar dois grandes erros, isto ¢, o da predominancia
de saberes sem oficios e de um oficio sem saberes. No entanto nao
significa ignorar a luz da teoria sobre essa pratica. Ademais, um oficio
feito de saberes pressupde um oficio que reconheca que os saberes sdo
constituidos de forma conjunta e conexa, pois “isolados corresponderdo
a formalizacgao de um oficio que nao existe” (GAUTHIER, 2013, p. 25).
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CONSIDERACOES INICIAIS

Nos ultimos anos, as discussdes que envolvem a sexualidade
tornaram-se de interesse na formagéao de Professores (RODRIGUES;
WECHSLER, 2014; GESSER; OLTRAMARI; PANISSON, 2015; SOUZA
etal., 2017). No século XIX a tematica apareceu com mais énfase, tendo
como foco principal a homossexualidade abordada por médicos res-
ponsaveis por fazer toda a higienizacdo da sociedade, como afirma Goéis
(2004), aqueles responsaveis por ‘higienizar a sociedade’ (TREVISAN,
2007).

Somente apds o século XX, essas visdes empobrecidas foram
sendo parcialmente superadas, possibilitando espacos a debates mais
educativos. Com isso, a tematica comecou a ser dialogada sob uma nova
otica. Segundo Ferreira (2007), “[...] nos anos 1970 e 1980 se voltado para
analises referentes as dificuldades encontradas pelos homossexuais na
sociedade brasileira estudando as estratégias individuais e coletivas
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por eles implementadas com o propdsito de tentar superar a opressao
da qual eram vitimas.”.

Desta maneira, percebe-se, a priori, que o assunto que envolve
a homossexualidade, bem como o comportamento e a orientacido
sexual dos grupos de LGBT (Lésbicas, Gays, Bissexuais, Transexuais e
Travestis), foram envoltos em normas e regras sociais que tratavam e
que, supostamente, ainda tratam da questdo com um carater inferior
e desviante, justificando assim a escolha do tema. Além disso, vale
mencionar que até nos dias atuais, o direito de existéncia e expressao
das diferentes possibilidades da sexualidade, muitas vezes, ainda ndo
¢ plenamente respeitado. Com efeito, de forma nao tdo incomum,
acontecem ofensas, humilhacdes e ameacas dirigidas contra manifes-
tacdes ou sugestdes de homossexualidade (DINIS, 2008). Diante disso,
este trabalho objetiva-se em investigar a percepcdo de Professores e
Servidores administrativos que atuam/trabalham junto ao curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas de uma Instituicdo de Ensino
Superior (IES) no Estado de Goias, Brasil.

Para sustentar a nossa pesquisa, fizemos a aplicacio de questio-
narios a Professores e Técnicos Administrativos em Educacio atuantes
no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas. Observamos o posi-
cionamento desses profissionais sobre a orientacdo sexual a fim de
verificar se ha normas e regras culturalmente constituidas no ambiente
de Formacao de Professores. Este trabalho faz parte de uma pesquisa
maior, que perpassa desde o perfil do curso até o diagnostico de agdes
relacionadas ao processo de Inclusdo na Formacao de Professores. Ou-
tros resultados da pesquisa, relacionado aos Licenciandos de Ciéncias
Biologicas, no que se refere a percepcao e orientagdo sexual, pode ser
acessado em Vasconcelos e colaboradores (2019).

O direito de existéncia e expressao das diferentes possibilidades
da sexualidade até os dias atuais ainda nao € plenamente respeitado,
visto que, para os que se “desviam” da norma heterossexual restam
poucas alternativas: o siléncio e a dissimulagao, a humilhagéo publica, a
segregacdo e avioléncia. Essas ofensas, humilhacoes e ameacas dirigidas
contra quaisquer manifestacdes ou sugestdes de homossexualidade sdo
um poderoso meio de pressdo e controle nos grupos juvenis de ami-
zade, especialmente entre rapazes, constituindo-se um dos veiculos
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principais de disseminacéo cultural da homofobia, considerada pre-
conceito contra pessoas que se relacionam afetivo-sexualmente com
outras do mesmo sexo (VASCONCELOS et. al., 2019).

As discriminacdes por género, etnia e orientacdo sexual séo re-
produzidas em todos os espacos da sociedade brasileira, e no espaco
educacional nédo é diferente. Além disso, segundo Dinis (2008, p.479)
“a partir de 1997 pesquisadores da area da Educacido de importantes
centros universitarios do pais, tem debatido temas como género e sexu-
alidade através de uma visio culturalista, rompendo com o paradigma
biologizante predominante”.

E importante reconhecer que as preocupacgdes em relagao a sexu-
alidade, homossexualidade e das identidades e expressdes de género
ndo sdo novas no espaco educacional, mas mesmo assim ainda existem
essas lacunas que se tornam um agravante para todas as institui¢des
educacionais (VASCONCELOS et. al., 2019).

E preciso tratar da orientacdo sexual como algo além do envolvi-
mento de toda a equipe. Deve ser um processo continuo de discussdes
sobre o sentido da orientacdo sexual no contexto concreto da sociedade
atual, transformando o ambiente educacional num verdadeiro centro
de informacdes, debates e avaliacdes a respeito das questdes referentes
a sexualidade. Desta maneira, os debates das tematicas referentes a
orientacdo sexual e aos direitos sexuais nas escolas precisam tao so-
mente do amparo das politicas publicas na area da educacdo, como da
mobilizagdo social visando desestabilizar a produc¢ao de hierarquias,
as opressdes e os padrdes heteronormativos arraigados historica e
culturalmente e que moldam as relacdes de género.

No que se refere as praticas pedagdgicas, vém sendo discutida nos
cursos de Licenciaturas e Ciéncias Bioldgicas, a maneira de trabalhar
a orientacdo sexual com seus discentes, visto que o perfil académico
¢é bastante diversificado, o que dificulta o trabalho relacionado ao
tema, especialmente pelo desconhecimento, como ja foi mencionado.
O docente, muitas vezes, trabalha numa mesma turma com heteros-
sexuais e LGBT’s, sem mesmo saber, ja que a maioria desse grupo vive
oprimida gragas ao preconceito sofrido, que vao desde atos ofensivos
até a agressao fisica (VASCONCELOS et. al., 2019).

Essas atitudes nem sempre sdo percebidas e a maior preocupa-
cdo a respeito disso, sdo as consequéncias desses atos, que podem ser
agravadas pelo preconceito em relacio a liberdade de orientacdo sexual
presente nos discursos da instituicdo e da comunidade educacional.
Nesse sentido, “alguns autores tém enfatizado que a simples inclusao
deste tema nédo garantira o respeito a equidade de género e a aceitagdo
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dadiversidade de praticas e identidades sexuais diversificadas” (GAR-
CIA, 2009, p. 3).

Vale lembrar, que o termo “orientacdo sexual” veio substituir a
“opcdo sexual”, pois “o objeto do desejo sexual ndo é uma opgao ou
escolha consciente da pessoa, umavez que é resultado de um processo
profundo, contraditério e extremamente complexo de constituicdo
[...]" (BRASIL, 2007, p. 17).

Nota-se que o tema tem um grau de complexidade muito maior
do que a forma com que é tratado cotidianamente. E preciso, portanto,
ter em mente que o grupo de LGBT estd amparado ao acesso educacio-
nal desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB, Lei
9.394/96, até as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagao
Basica (BRASIL, 2013), que tem por finalidade assegurar o direito a
escola para todas as pessoas, brasileiras ou ndo, que residem no pairs,
sem resquicio algum de discriminacgéo de singularidades ou caracte-
risticas especificas de individuos ou grupos humanos. Contradizendo
a discriminacao oculta existente no Brasil, pessoas com orientacdo
sexual diferente da heterossexualidade, ndo sdo andmalas, perante a Lei.

Com base nesses argumentos é que se compreende a grande
dificuldade por parte dos docentes ao tratar esse assunto, e isso pode
estar elencado a propria educacdo que tiveram, conforme menciona
Camargo e Ribeiro (2000).

Assim, tanto as institui¢cdes, bem como o corpo docente e comu-
nidade educacional em geral, ndo podem ignorar o assunto. Ao con-
trario, como ambiente formador pode proporcionar reflexdes sobre
os padrdes sociais, como forma de agregar o respeito ao cidadao, que
é constitucional. Esses principios de liberdade e igualdade devem ser
estendidos e discutidos a todas as questdes, especialmente as ligadas
a orientacdo sexual.

Navisdo de Costa (2009), além de nos proporcionar o contato com
ooutro e areflexdo de experiéncias individuais e coletivas, a sexualidade
relaciona-se como um pressuposto valioso para a vivéncia politica do
sujeito na sociedade. Os proprios Parametros Curriculares Nacionais
- PCN’s, por meio do tema transversal orientacdo sexual que € um do-
cumento que da legitimidade para que o (a) professor (a) trabalhe com
sexualidade em sala de aula, aborda diversos aspectos como: o social, o
psiquico e o bioldgico, com o objetivo de fornecer uma visao pluralista
da sexualidade, bem como sanar a ocorréncia de gravidez indesejada,
Doengas Sexualmente Transmissiveis (DST’s) e abuso sexual (BRASIL,
1997). Ainda destaca que, a orientacdo sexual refere-se a direcdo do
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desejo sexual do individuo, como ele se sente perante a sociedade,
podendo ser heterossexual, homossexual ou bissexual.

Neste sentido, o que parece prevalecer nos PCNs é uma orienta-
cao imediatista e utilitarista de ensino. Com o intuito de ver se essa
percepcao ocorre no Instituto Federal Goiano ao que se refere aos
futuros docentes, sera apresentado a seguir o Plano de Desenvolvi-
mento Institucional e o Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas.

SOBRE O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Com a finalidade de adquirir uma visdo mais abrangente sobre a
percepcao da orientacdo sexual, foram entrevistados docentes e ser-
vidores administrativos ligados diretamente ao curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas. Esse diagnodstico faz parte da segunda etapa
do levantamento de dados, sendo que dos 32 (trinta e dois) docentes,
apenas 5 (cinco) se dispuseram a responder, incluindo o coordenador do
Nucleo de Apoio Pedagdgico do Ensino - NAPES. Isso ocorreu devido a
ndo obrigatoriedade de participacdo na pesquisa. Foram entrevistados
também 2 (dois) servidores administrativos e 2 (dois) servidores dos
servicos gerais que sdo responsaveis pelo setor do curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas. O Grafico 1 apresenta o género, a faixa etaria
e o estado civil dos entrevistados.
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Fonte: Questionadrio aplicado aos docentes e servidores (2019)
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Como mostram os dados acima, 56% (n=5) sdo do sexo mascu-
lino e 44% (n=4) do sexo feminino. No que se refere a faixa etaria,
observa-se que a faixa entre 31 - 40 anos ¢ de 56% (n=5), entre 20
-30de 22% (n=2) e entre 41 - 50 éde 22% (n=2). O estado civil dos
entrevistados corresponde a 78% (n=7) de casados (as) e 22% (n=2)
de solteiros(as).

Quanto a naturalidade dos docentes e servidores entrevistados, foi
possivel verificar que os mesmos sio naturais de varios estados brasi-
leiros que trabalham no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
sendo 22% (n=2) de Goias, 22% (n=2) da Paraiba, 11% (n=1) do Distrito
Federal, 11% (n=I) de Sao Paulo, 11% (n=I) do Rio Grande do Sul e 22%
(n=2) de Minas Gerais. O local de residéncia dos entrevistados pode
ser visualizado no Grafico 2.

Grafico 2: Local de residéncia dos
funcionarios (docentes e servidores)
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes e servidores (2019).

A Figura 3 mostra que 56% (n=5) residem em Pires do Rio, 11%
(n=1) em Urutai, 11% (n=1) em Ipameri, 11% (n=1) em Anapolis e 11%
(n=I) nao respondeu.

O Grafico 3 mostra os resultados da questao referente a regido de
residéncia dos entrevistados.
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Grafico 3: Regido da residéncia dos
funcionarios (docentes e servidores)
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes e servidores (2016)

Assim, observa-se na Figura 3 que mais da metade dos entrevis-
tados (56%/n=5) residem na regiao central da cidade, 22% (n=2) em
bairros na periferia da cidade em que residem e 22% (n=2) residem
em condominio residencial fechado.

No que se refere a ocupagao dos entrevistados, 56% (n=5) sdao
docentes, 22% (n=2) sdo Técnicos Administrativos e 22% (n=2) sdo
auxiliares de servicos gerais.

Atualmente, 67% (n=6) dos entrevistados apenas trabalham e
33% (n=3) trabalham e estudam. E, 78% (n=7) dos docentes e ser-
vidores sdo efetivos, pois ingressaram na Instituicdo por meio de
concurso e 22% (n=2) sdo contratados por uma firma terceirizada.

Quanto a formagao académica, 22% (n=2) possuem curso de Dou-
torado, 22% (n=2) possuem o curso de Especializa¢ao Lato Sensu, 11%
(n=1) possui o curso de Pés-Doutorado, 22% (n=2) possui curso Técnico
em Administragao e 22% (n=2) possui Ensino Médio.

ALGUNS RESULTADOS:
ORIENTACAO E PERCEPCAO
SEXUAL DOS ENVOLVIDOS NA PESQUISA

Com relacdo a orientagdo sexual dos funcionarios (docentes e
servidores) do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, 100% (n=
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9) se declararam heterossexuais (sentem atracdo apenas por pessoas
do sexo oposto).

E, por unanimidade, relataram que convivem diariamente com
pessoas do grupo LGBT, sendo que o local de maior convivéncia com
o grupo LGBT é no trabalho 56% (n=5). Os demais estdo distribuidos
entre o grupo de amigos 22% (n=2). Apenas 22% (n=2), ndo declararam
arespeito. No que se refere a forma de preconceito dentro do ambiente
escolar, a opinido dos docentes e servidores podem ser observadas na
Tabela 1.

Tabela 1: Preconceito dentro do ambiente
académico na Instituicdo.

. . -~ Grau de
Numero de Manifestacio de q =
. . manifestacio de
entrevistados preconceito 5
preconceito/n
Forte, porém diminuindo. 78% /n=7
9 Quase nao ha mais preconceito 11% /n=1
Nao observa manifestacdes 11% /n=1

Fonte: Questionario aplicado aos docentes e servidores (2019)

Verifica-se que 78% (n=7) dos entrevistados consideram o pre-
conceito contra o grupo LGBT dentro do ambiente escolar muito forte,
porém percebem que esta diminuindo. Por ser um espaco de sociali-
zacdo mais amplo do que a familia, a escola permite uma convivéncia
maior com a diversidade, isto porque ao conhecer de perto um gay, a
pessoa acaba desmontando aimagem preconceituosa (OLIVEIRA, 2013).

Quando questionados se sdo preconceituosos (as) quanto ao grupo
LGBT, 89% (n=_8) responderam que ndo e 11% (n=I) responderam que
sim. Cada pessoa carrega dentro de si preconceitos e na auséncia de
politicas e propostas para lidar com esse tipo de conflito, o resultado
€ a ndo aceitacdo do grupo LGBT. Para tanto, a Tabela 2 apresenta o
quantitativo de funcionarios (docentes e servidores administrativos)
com relagdo a aceitagdo e a ndo aceitacdo do grupo LGBT na familia e
no grupo de amizades.
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Tabela 2: Opinido dos funcionarios quanto
a aceitacdo do grupo LGBT
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No meu grupo de estudos 78% 67% 78% 78% 56%
Como colegas de 89% 67% 89% 78% 67%

curso da faculdade

Eu os afastaria da sociedade - - - - -

Fonte: Questiondrio aplicado aos docentes e servidores (2016)

A Tabela 2 mostra que nenhum dos entrevistados € preconceituoso
ao ponto de querer afastar o grupo LGBT da sociedade, porém, sentem
preconceito quanto a aceitagdo de algumas orientagdes sexuais no
meio familiar e no grupo de amizades. De acordo com os PCNs sobre
sexualidade (BRASIL, 1997, p. 4), “ao invés do professor apresentar pre-
conceitos, este deve intervir para garantir as mesmas oportunidades de
participacdo a ambos os sexos, a0 mesmo tempo em que deve respeita
os interesses existentes entre seus alunos e alunas”.

O respeito mutuo faz com que as pessoas vivam harmoniosamente,
sem distincdo de raga, cor, ou qualquer outra forma que venha separar
essas pessoas e os Direitos Humanos, estao sempre ligados com as mais
diversas situa¢oes que envolvam os seres humanos. Desta forma, ndao
seria diferente com os homossexuais, sendo que possuem 0s mesmos
direitos independente da orientacgao sexual.

Pelo fato de nenhum dos entrevistados néo se considerarem do
grupo LGBT, as respostas das questdes sobre terem sido vitimas de
preconceito, ato violento ou discriminacéio devido a orientacao sexual
nao foi respondido.
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Portanto, percebeu-se que os docentes, inconscientemente, emitem
valores referentes a sexualidade e, como consequéncia, a transmissao
da opinido pessoal do educador em sala de aula pode favorecer o sur-
gimento de duvidas, questionamentos e crencas.

Nesse sentido, espera-se que o docente reflita sobre seus proprios
valores e respeitem a opinido de seus discentes, pelo simples fato de
que, o seu papel é orientar, ou seja, mostrar o discente o lado positivo
e negativo de cada atitude e, ndo determinar o que é certo ou errado.
Atentando para a afirmacao de Teles (1992):

Os professores encarregados de educagao sexual
na escola devem ter autenticidade, empatia e
respeito. Se o lar esta falhando neste campo,
cabe a escola preencher lacunas de informacoes,
erradicar preconceitos e possibilitar as discussoes
das emocdes e valores (TELES, 1992, p. 12).

Torna-se entdo necessaria uma educacio sexual que busque a
formacio cientifica e que traga praticas que levem o individuo a ter
uma vida digna e a ser um cidadio respeitado e que saiba respeitar as
diferencas dos outros.

O objetivo de se apropriar da concepcao dos servidores (Docentes
e Técnicos Administrativos em Educacdo) no que tange a formacao de
professores de Ciéncias com uma visao holistica acerca da orientagéo
sexual no meio académico revelou que os participantes, no geral, se
declaram livres de preconceito contra o grupo LGBT, revelando res-
peito a diversidade sexual dentro da instituicdo e no meio social. No
entanto, acreditamos que ainda ha a necessidade de discussdes sobre
orientacdo sexual, tanto no curriculo de formacao, quanto no proprio
espaco de formacao social na institui¢do. Além disso, € preciso tratar
etrabalhar a tematica de forma interdisciplinar e ndo apenas em uma
disciplina isolada, o que pode deixar lacunas na formacéao do futuro
licenciado em Ciéncias Biologicas se for considerada a drea em que
trata principalmente a identidade dos sujeitos. E nesta perspectiva
que se tornou relevante trabalhar a orientagdo sexual e a inclusdo
enquanto pesquisa, acarretando um conhecimento emancipatdrio e
complementar na formacao, mostrando que o sujeito pertencente ao
grupo LGBT, quando reconhecido como tal nos cursos de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas, vai ser preparado em sua integralidade.
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Cabe mencionar que a IES, especificamente o curso de Licencia-
tura em Ciéncias Bioldgicas, deve continuar sensibilizando docentes,
servidores, e também os estudantes, para o tema e incluir a orientagao
sexual em seus curriculos de forma mais abrangente, como trata as
diretrizes curriculares. Preencher essa lacuna vai proporcionar a for-
macao de profissionais preparados para essa abordagem no contexto
da Educacao Basica, trazendo um grande avango na superacao destes
esteredtipos da educacgdo formal, proporcionando a verdadeira inclu-
sdo que, muitas vezes, existe nos documentos, mas nao é trabalhada
de forma real. A partir do momento que isso acontecer, vai contribuir
para a prevencao de diversos problemas sociais e educacionais, dentre
eles a discriminacédo sexual dentro do ambiente académico, que mesmo
oculto e silencioso ainda acontece.
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INTRODUCAO

No Brasil, as produg¢des em torno da mudanca na formacéo dos
profissionais de saude foram crescentes apos o impulso de politicas e
programas de parceria entre o Ministério da Saude (MS) e o Ministério
da Educacéo e Cultura (MEC). Diversas experiéncias tém gerado no-
vas formas de pensar e de organizar o processo formativo (TEOFILO;
SANTOS; BADUY, 2017).

O processo de implementagio das Diretrizes Curriculares Nacio-
nais (DCN)(BRASIL, 2014), a insercdo da formacdo médica nas politicas
indutoras do MS/MEC e os movimentos de consolidacdo do Sistema
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Unico de Saude (SUS) configuraram momento fecundo de projetos de
acompanhamento e avaliagido da formagdo médica no Brasil (BATISTA,
VILELA; BATISTA, 2015).

Em decorréncia, as Institui¢des de Ensino Superior (IES) passaram
a buscar novas metodologias de ensino-aprendizagem para formar
um profissional com perfil generalista, humanista, critico e reflexivo,
capacitado a atuar em outra perspectiva da assisténcia(FRANCISCO;
TONHOM, 2012).

A Faculdade de Medicina da Marilia (Famema), desde a década de
80, assumiu novas propostas para garantir uma formacao condizente
com as necessidades da populacdo. Atualmente, adota-se a matriz
de organizacao curricular integrada e com abordagem dialdgica de
competéncia(CHIRELLI; PIO; SOARES, 2016), que vai ao encontro do
que é recomendado nas DCN(BRASIL, 2014).

Desde 2003, os curriculos dos cursos de Medicina e Enfermagem
contam com a Unidade Educacional Sistematiza (UES), a Unidade
de Pratica Profissional (UPP) e a Unidade Educacional Eletiva (UEE)
(FAMEMA, 2015). A UES utiliza o método ativo da Aprendizagem
Baseada em Problemas (ABP), e a UPP se caracteriza pela insercao do
estudante no mundo do trabalho em satde, com a utilizagao do Ciclo
Pedagogico como orientagdo da aprendizagem, sustentada na relacgao
acdo-reflexdo-acdo transformadora (FAMEMA, 2018).

Nesse curriculo ha a constituicdo do processo da reflexdo e da
critica a partir do objeto de trabalho e a capacidade de intervencdo na
realidade em que se esta inserido. O estudante constrdi o significado
dos conteudos aprendidos ao relacionar a aprendizagem aos contextos
e praticas, tornando-se ativo e colaborativo nos processos e situagdes
vividas (LIMA; PADILHA, 2018).

Diante das mudancas pedagdgicas, houve grande necessidade de
capacitacdo docente para possibilitar a implementacédo e dar susten-
tabilidade aos novos métodos (FAMEMA, 2008; FAMEMA, 2014Db).
Programas de capacitacdo foram desenvolvidos, desde a preparacao
da mudanca, intensificando-se na fase inicial de apropriacdo do ABP,
com a formacao de tutores (LIMA; KOMATSU; PADILHA, 2003).

Posteriormente, a proposta de capacitacdo docente foi transfor-
mada, passando a envolver varias esferas de atuagdo docente e nao
somente a tutoria. A Educagao Permanente (EP) foi implementada,
como a oportunidade de reflexdo organizada e sistematizada sobre
a pratica, em cada um dos espacos de atuacgido docente, com linhas de
trabalho, envolvendo tutores, preceptores do internato, orientadores
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de estudantes de medicina e docentes do curso de enfermagem (FEU-
ERWERKER, 2002).

Em 2003, a EP, por promover o desenvolvimento dos profissio-
nais a partir de sua pratica torna-se elemento fundamental dentro das
concepgdes que alicercavam os processos pedagogicos. Na EP, a pratica
pedagogica deveria ser objeto de reflexdo, busca de informagdes e apro-
fundamento por meio da problematizacao, seguindo-se os pressupostos
pedagogicos da aprendizagem significativa. Vale ressaltar que o termo
‘Capacitagao’ foi posteriormente substituido por ‘Desenvolvimento’,
vindo a representar o Programa de Desenvolvimento Docente (PDD)
da Famema (FRANCISCHETTI et al., 2014).

As atividades de EP de periodicidade semanal ou quinzenal sdo,
na maioria das vezes, conduzidas por uma dupla de facilitadores, com
seus respectivos grupos de docentes. As informacdes veiculadas nos
cenarios de EP exigem dos facilitadores acolhimento de seus partici-
pantes e compromisso ético com as pessoas envolvidas, favorecendo os
processos dialégicos (FAMEMA, 2008; FRANCISCHETTI et al., 2014).

Concomitante a realizagdo das atividades de EP, foram organi-
zadas capacita¢des/oficinas pelo PDD: Acolhimento de Professores,
Metodologias da Problematizacdo e da Aprendizagem Baseada em
Problemas, Construcdo do desempenho do Facilitador e Formacéo dos
Facilitadores do Programa de Desenvolvimento Docente, Avaliacdo
da Aprendizagem (FAMEMA, 2014a). Atualmente, o PDD se amplia
com novas possibilidades de avancar nas suas a¢des tendo em vista as
necessidades atuais de desenvolvimento docente (HIGA et al., 2018). No
entanto, permanecem as estratégias divididas em Educacido Continuada
(EC)e EP. As atividades da EC sao distribuidas em mddulos tematicos
e oficinas de trabalho, visando a constru¢ao de novos conhecimentos
(FAMEMA, 2008).

O trabalho com o Desenvolvimento Docente Institucional fez os
autores interrogarem o caminho percorrido por cada professor em sua
formacao pedagdgica. Face a importéncia desse contexto educacional
de formacao superior e a Educacdo Médica, este capitulo tem o objetivo
de apresentar a experiéncia de professores do curso médico da Famema
com os espagos de formacao docente, parte da tese de Pio (2017).

Tratou-se de pesquisa qualitativa, da qual participaram professores
meédicos das UPP das 12, 22 5% e 6° séries e das UES das 12 22 séries do curso
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de medicina. Os outros professores de outras categorias profissionais
ndo foram incluidos no estudo devido a intencionalidade de explorar,
no momento, a natureza da experiéncia pedagdgica e formativa do
professor médico.

A coleta de dados foirealizada por uma das pesquisadoras no ano
de 2014, por meio da técnica de entrevista semiestruturada, tendo como
pergunta norteadora: “Conte-me seu processo experiencial quanto a
pratica pedagdgica ligada a formacao do estudante de medicina”.

As entrevistas foram realizadas em locais que assegurassem o
anonimato e o sigilo das informacdes e foram audiogravadas, tendo
duracdo média de quarenta minutos. Ao término, as experiéncias foram
transcritas na integra e submetidas a analise manual, realizada pelas
pesquisadoras, segundo os quatro passos propostos pelo referencial
metodolégico da Grounded Theory: microanalise, codificacdo aberta,
codificagao axial e codificacdo seletiva (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Para identificacdo dos tutores (professores UES) e facilitadores
(professores UPP) foram utilizadas, respectivamente, as letras “T”
e “F”. Apds esta nomeacao, cada professor foi identificado por uma
letra de “b a g”. Havia professores que exerciam papéis como tutores e
facilitadores em mesma série ou em séries diferentes. Por isso, apos a
(s) letra (s), foram diferenciadas a (s) séries dos professores.

A saturacdo teorica se configurou mediante a analise da 19° en-
trevista, segundo os passos propostos pelo referencial.

O presente capitulo faz parte de um estudo maior, que gerou como
resultados quatro subcategorias da experiéncia do professor médico e
o modelo teérico denominado: “Entre aproximacdes, encontros, de-
sencontros e reencontros do professor médico com métodos ativos de
ensino-aprendizagem: gestdo e formacdo permanente como mediadoras
do desenvolvimento docente” (P10, 2017; PIO et al., 2019). O resultado foi
submetido avalidagdo junto aos dados e aos participantes, mostrando-
-se capaz de explicar as experiéncias, conforme recomendado pelo
referencial metodoldgico (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Enfatiza-se que neste capitulo sera apresentada parte desse mo-
delo, referente a categorias e subcategorias emersas durante o processo
de analise dos dados, relativa a experiéncia dos professores, denomi-
nado “Valorizando a construcéo do saber docente a partir dos espagos
de formacao e de relagdo no processo ensino-aprendizagem”.

Essa experiéncia foi analisada a luz do referencial tedrico In-
teracionismo Simbolico(CHARON, 2004) e segundo a producao do
conhecimento acerca do objeto de pesquisa.
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RESULTADOS

Avalorizac¢io da construcdo do saber docente é subcategoria de um
processo maior, que retrata o encontro do professor com o método ativo.

Essa subcategoria do modelo tedrico reune o encadeamento de
quatro elementos apresentados, subsequentemente, por meio das letras
A, B,CeD, retratando os espacos de aprendizagem e a experiéncia de
desenvolvimento docente. Como ilustra o diagrama a seguir:

Diagrama 1 - Valorizando a construcio do saber
docente a partir dos espacos de formacio e de
relacdo no processo de ensino-aprendizagem
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Fonte: Pio, 2017

Elemento A “A escola acertando com a EC oferecida no inicio do
método”. E a opinido de professores que participaram da EC na implan-
tacdo da reforma curricular na Institui¢do. Sentem que a capacitacio de
carater obrigatdrio garantiu a aprendizagem dos docentes na questao
pedagoégica, favorecendo o entendimento do método (ABP) em pro-
fundidade. O aprendizado como tutor contemplava sua participagio
nos cursos, nas cotutorias e, posteriormente, nos espacos de EP. Ha a
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recordacdo dos momentos de prazer proporcionados pela capacitacao,
motivando o professor diante do maior entendimento do método.

Entdo fazia aula de uma coisa em alguns meses,
no ano, e depois fazia outra e, com isso, vocé vai
entendendo melhor todos os passos do método.|...]
comecou assim, s6 com aula tedrica para a gente,
[...], as avalia¢des como eram|...] e, depois disso, eu
fui cotutora. (Tb2?)

Eu acho que a Faculdade acertou tremendamente
quando ela implantou um processo obrigatorio
de capacitacio, de EC, e isso foi muito saudavel
para a Faculdade, e essa é uma das estratégias que
eu pontuo como fundamental para o sucesso da
implantagdo do método aqui[...]. (Tc1?)

[-..], mas ai, na época, era uma capacitagido muito
boa. Entaovocé queria fazer aprendizagem do PBL
vocé tinha os cursos de capacitagao... (Td1?F1?).

Elemento B “Percebendo a EP como espaco de acolhimento e de
troca de experiéncias”. Compreende o significado que o professor da a
esse espaco de desenvolvimento docente. O professor sente que pode
compartilhar suas duvidas em relagao ao processo pedagogico, trocando
experiéncias e estratégias de solucdo. Porém, ha concepgdes diferentes
sobre a EP, especialmente com relagio a construgio do conhecimento
docente: alguns acreditam que o espaco de troca de experiéncias é
suficiente para o desenvolvimento do professor, outros acreditam
que, em sua operacionalizac¢io, é importante que haja o embasamento
tedrico sobre a pratica. Ha consideracgdes sobre a sua poténcia enquanto
construcao grupal e sobre a sua funcdo como instrumento de gestao.

Entdo, quando eu compartilho com o grupo de co-
legas o que esta acontecendo na minha tutoria eu
comego a perceber o que esta acontecendo comigo
e com eles, entdo a minha ansiedade pode diminuir
e a gente pode trocar experiéncias e estratégias de
solucdo. Entédo, o grupo esta me ajudando a executar,
a operacionalizar uma tutoria melhor, entao nesse
sentido que é, para mim, gestao. (Tc1?)
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[...]e euachei que foi um espaco bem legal. Quando
eu comecei a ir na EP, a gente discutia muitos textos,
ia bastante gente, ia gente da psiquiatria, sempre a
pediatria estava em peso, mas, uma vez ou outra,
alguém de uma outra especialidade, entdo é um
espaco bem rico, a gente discutia textos, a gente
chegou a fazer um como se fosse um ciclo dentro
da EP, entdo era bem rico. (Fes® 62).

Elemento C “Aprendendo a conviver no método ativo a partir da
EP”. E aidentificacdo apresentada por alguns professores com o grupo
de estudantes, comparando sua participacdo na EP com a dindmica
grupal ou comportamentos observados também nos estudantes.

[-..] quando eu comecei, eu sempre fui um pouco
timida, [...] o método me ajudou muito mediante
a isso, assim, na aula tradicional, eu nunca parava
o professor no meio da aula para perguntar al-
guma coisa [...]. Entdo, quando comegou a EP, eu
ndo conseguia falar tanto, agora depende do dia, as
vezes vocé esta mais quieta entendeu, igualzinho
os alunos, né? E tem dia que vocé fala: - Meu Deus
do Céu, eu falei muito hoje! (Tb2?)

Porque existem situa¢des muito assemelhadas em
que eu vivo no grupo, entdo, como é uma EP, tem
problema, entdo eu também estou aprendendo ali.
[-..] dependendo do debate da ocorréncia eu nem
me manifesto, por que eu estou prestando atencéo,
estou querendo aprender com aquilo, [...] eu trans-
firo, muitas vezes, para algumas questdes do grupo,
muitas vezes tem estudante que nio esta falando
porque, quer queira ou nio, € sobre conhecimento
ja dominado, e muitas vezes alguém fala e ja falou
tudo[...]. (Tfre22)

Elemento D “Superando desafios: despertando desejo e prazer
com a experiéncia docente”. E o movimento de sobrepujar desafios,
representados por dificuldades e resisténcias sentidas pelo professor
no seu inicio do método, com a afeicdo e o prazer sendo mobilizados,
com o tempo, ao desempenhar o papel docente. Percebem a pratica e
o tempo de experiéncia facilitando a aprendizagem do método ativo
e a construcio do papel do tutor/facilitador.
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“[...] como a gente ndo tinha conhecimento, a gente
tem sempre uma resisténcia, mas depois que nos
viemos e comecamos a trabalhar, eu gostei e nos
estamos até hoje.” (Tg2?)

[-..] todo o dia, é, eu tenho vergonha do professor
que eu fuild ha 25 anos atras, [...], mas, por outro
lado, a gente tem que pensar que tudo navida é uma
evolugéo [...] (Td1?Fr®).

“Por que vocé foi aprendendo até no dia-a-dia]...]
como construir e como lidar com as dificuldades,
superando essas barreiras, e foi bem no dia-a-dia
mesmo.” (Tg2?)

Para compor a analise deste trabalho, seguimos os pressupostos
tedricos do Interacionismo Simbolico(CHARON, 2004), amparados
pela perspectiva metodoldgica da Grounded Theory(STRAUSS; CORBIN,
2008), que nos permitiu desenvolver um modelo tedrico tnico que
representasse o processo estudado.

Os caminhos que levam ao encontro do professor com a pra-
tica “valorizam a construcio do saber docente”, representados pela
“capacitacdo, pela experiéncia e pela motiva¢ido” como facilitadores
permanentes, contribuindo para o fortalecimento do método como
preconizado pelo Projeto Pedagogico do Curso.

Assim, o significado se da na interacéo entre os atores do processo.
Na construcio coletiva do saber, fazer, ser relacionada ao encontro
do professor com sua pratica, denota-se algo que ja traz o sentido
da interacgdo: o professor refere-se ao seu aprendizado nas relagdes,
nas trocas discentes e docentes, ou seja, nos espacos de discussdo das
praticas ou nos espacos potentes onde haja a comunicacao.

Esse processo pode ser interpretado por meio do Interacionismo
Simbolico, que define a mente humana como agao, a qual usa simbolos
e os dirige em relagdo ao self E o individuo tentando fazer algo, agir
em seu mundo. E a comunicacéo ativa com o self, por meio da mani-
pulacdo de simbolos. A interacdo simbolica do ser humano com o seu
selfe com os outros é que leva o individuo a tomar decisdes que dire-
cionam o curso das acdes. A contento, interacdo nio é somente o que
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esta acontecendo entre pessoas, mas também o que acontece dentro
delas. Os seres humanos atuam em um mundo que eles definem, agem
de acordo com o modo que definem a situagdovivenciada. Embora essa
definicdo possa ser influenciada por aqueles com quem interagem, ela
¢ também resultado da propria definicdo e interpretacdo da situagao
(CHARON, 2004).

Quando o professor fala de seus encontros, refere-se a elemen-
tos importantes para compreender sua agdo. O professor se sente
motivado em operacionalizar o método, o que é propiciado pelos mo-
mentos de capacitacao, pela troca de experiéncias na EP e pelo tempo
de experiéncia vivenciado na relacido com o estudante, no processo
ensino-aprendizagem. Em sua experiéncia interacional, seja no grupo
com os professores ou com os estudantes, interpreta tais vivéncias
como aprendizado.

Os professores que participaram das capacitacdes do inicio do
método se lembram da protecdo/seguranca com a perspectiva desse
momento, associada a sua obrigatoriedade, que desafiava as resistén-
cias docentes.

Também como proposta de desenvolvimento, os professores
valorizam a EP, considerando a importancia desta atividade para
construcdo do saber docente. Consideram-na, especialmente, espago
de acolhimento e de reflexdo sobre a pratica, o que favorece seu cres-
cimento. Neste sentido, o grupo atua como um “contexto protetor”,
onde os professores se sentem acolhidos pela experiéncia dos colegas e
pela possibilidade de colocarem-se, sem medo. O clima dos encontros
favorece o desenvolvimento (FREITAS; VILLANI; PIERSON, 2o001).

Quando se referem ao aprender, ficam mais em evidéncia, no en-
tanto, o “aprender a fazer” e o “aprender a conviver”. Embora valorizem
a EP enquanto espaco de aprendizagem, a definem como um espago de
acolhimento e de troca de experiéncias, ndo como espaco do aprender
a aprender, que envolveria adquirir os instrumentos de compreensao
e de construcdo de autonomia (AGUILAR-DA-SILVA, 2014).

Freire (2019) considera que “ensinar nao é transferir conheci-
mento, mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a
sua construcdo” (p. 47). Ao fundamentar a elaboracdo do conhecimento
na construcao da propria pessoa, baliza essa perspectiva na promo-
cdo da capacidade de pensar, que requer uma acido metddica. O “criar
as possibilidades para a sua proépria producdo” implica, porém, uma
visdo de mundo sobre a pessoa e a finalidade da educagdo. A forma de
se pensar/elaborar o conhecimento envolve a critica frente a sua in-
sercdo no mundo como cidaddo, ser ético-politico, reconhecendo sua
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cultura e condicao devida. A reflexdo do professor na acdo transita de
um saber ingénuo para a consciéncia critica sobre as coisas, as situa-
coesvividas e as experiéncias, por meio da dialogia critica e reflexiva,
da sua participagdo, reconhecendo-se e ao outro em um processo de
construcao e reconstrucio de si proprio e dos saberes e praticas, sendo
essas plurais, dindmicas e provisdrias.

A pergunta na atualidade, segundo Gomes e Rego(2014) é: “Como
fazer, a fim de que se tenham objetivos e métodos adequados?”. A res-
posta esta na criacdo de espacos, para que os atores do processo possam
organizar reflexivamente o pensamento. Assim, pondera-se que as
questdes da docéncia no curso médico nio sdo respondidas apenas
por momentos pontuais de capacitacdo, mas pelo estimulo a busca de
outros saberes, inquietando-se com o conhecido e abrindo-se ao novo
(BATISTA; VILELA; BATISTA, 2015).

Arruda et al. (2008) defendem o aprender a aprender e conside-
ram que programas que encaminham diagnosticos de certezas nao
sdo capazes de produzir autorrenovacdo e mudangas profundas. Po-
rém, sugerem que sejam realizados espacos distintos, que possam ser
complementares. Nesse sentido, uma outra modalidade de formagéao
pode surgir em meio a uma aprendizagem estratégica, possibilitada
por uma atividade de EP.

Os mesmos autores defendem a necessidade de uma transicdo
paradigmatica para o pensamento e a pratica. Referem-se a necessidade
de que, de um lado, o educando abandone sua condigdo passiva e se
comprometa com seu aprendizado e por outro, o professor do curso de
medicina esteja aberto as mudancas em sua forma de trabalhar, estando
atento as metodologias ativas e as novas estratégias de aprendizado
(ARRUDA et al., 2008).

Os professores sinalizam a necessidade do tempo, da experiéncia
para adaptacdo as mudancas, e isso é simbolico. Desde que nascemos,
estamos expostos a relacdes sociais. O sujeito constroi sua identidade
na sua relagdo com o outro. Isso é explicado por Charon (2004), pela
formacao, iniciada na infancia, do self, que é definido e redefinido
pela interacao.

Como refere Aguilar-da-Silva(2014), devemos compreender que
se recebemos estudantes que foram educados em modelos de avaliacdo
somativa, os professores também tém dificuldades em compreender
de outra forma. Sinalizam a necessidade do tempo que é exigido para
a mudanga, que se encontra atrelada a um processo importante de
quebra de resisténcias.
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Durante o processo de construcdo de sua formacao, é importante
para o professor que ele seja capaz de entrar em contato com sua sub-
jetividade como exercicio constante. Necessita estar aberto ao que os
colegas percebem e dizem sobre as vivéncias que trazem para o seu
grupo de trabalho, criando, aos poucos, uma autonomia que lhe permita
construir as suas proprias articula¢des tedrico-praticas, tirar conclu-
sOes, buscar saidas, alternativas, elaborar e aprofundar (DUPAS, 2008).

A opcao pela EP estd intimamente relacionada a escolha que a
escola quer fazer, ou seja, de praticas educativas cada vez mais inte-
gradoras. Escolas que compreendem que a educagio é processual, que
os sujeitos sdo inacabados e que requerem algum tipo de suporte, tem
€xito na implementacdo de um processo de EP no contexto educativo
(VIEIRA; SOARES; LOCATELLI, 2014).

Assim, o professor precisa acreditar no processo de construcdo
de autonomia, evitando guiar por caminhos que considera “certos”,
o que pode prejudicar as fases de integracao e de nova sintese do
conhecimento.

Dentro da concepcéo de EP, o aprender nao se dissocia do ensinar,
mas implica mudangas. Nesse sentido, ndo adianta somente analisar
as praticas. E necessario, também, criar meios para efetivar as mu-
dancas na pratica, implicando os atores envolvidos na a¢éo e reflexio,
incluindo refletir, planejar e agir de forma articulada(STROSCHEIN;
ZOCCHE, 2012).

Ao se instituir Programas de Desenvolvimento Docente, a con-
sideracdo dos atores é fundamental. Deve-se pensar nas resisténcias
as mudancas e também na possibilidade de vinculo. O que a Grounded
Theory abstraiu da experiéncia é que esta ndo se configura em apenas
um subprocesso, ou seja, em aproximacdes, encontros, desencontros
ou reencontros isolados; a experiéncia € dindmica, fluida, passivel de
mudanca.

Porém, os encontros sao necessarios se pensarmos que as inter-
pretacdes se ddo sob o ponto de vista das intera¢des. Nesse sentido, é
necessario criar mecanismos institucionais e motivacionais para que
uma primeira aproximacéo aconteca. Insere-se, aqui, a gestdo como
alinhadora dos processos, em busca de constantes adequacdes do ponto
de vista da formacdo em saude, guiando-se pelas DCN, pelo perfil de
médico desejado.
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O que se busca ndo pode ser apenas a formacao do estudante,
como se o professor nessa perspectiva fosse um ser “acabado”. Deve-se
pensar em processos de formacao continuas, que tenham a poténcia
da reflexdo critica e da transformacao social.

Pensar em novos arranjos educacionais para o professor parece
ser necessario. A operacionalizacdo do processo, enquanto proposta
de EP e de EC deve ser adequadamente colocada aos professores para
que possam entender os objetivos do PDD, a partir dos pressupostos
educacionais concebidos.

N&ao menos importante € a cogestdo dos processos, no sentido de o
PDD estar articulado com a missdo da escola, guardando total relagao,
positiva e integrada com a gestdo educacional.

Os professores necessitam de olhar singular para sua formacao,
baseando-se nas aproximacdes que tém com os métodos pedagodgi-
cos e com outros referenciais que embasam a construcdo do projeto
pedagogico. Ressalta-se, entdo, a importancia do acolhimento, de
conhecer as concepgdes pessoais, profissionais e metodologicas desse
professor para propor estratégias. Rela¢des de confianca, que podem
ser traduzidas em cuidado, amenizam possibilidade de desencontro.

Incluir os professores dentro da proposta curricular é favorecer
que eles se sintam pertencentes e responsaveis por uma formacéo, que
nao envolve poucos desafios. Para isso, devem acreditar nas inovagdes
e sentir que estdo amparados nesse processo de mudanca.

Dentre as limitacdes do trabalho, seus dados referem-se a experi-
éncia de professores de uma IES e de séries delimitadas, concentrados
nas primeiras e ultimas series do curso. Além disso, considerando-se
o trabalho em um curriculo integrado e sob perspectiva formativa
de processos em equipe e grupal, ha necessidade de ouvir as demais
profissoes envolvidas e, também, participantes dos processos de for-
macdo permanente. Isso torna-se ainda mais coerente com a proposta
de cogestao, o que ampliaria os alcances do estudo.
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INTRODUCAO

O ser professor, no contexto atual, exige certa ousadia aliada a
diferentes saberes. Na era do conhecimento e numa época de mudan-
cas, a questdo da formacdo de professores vem assumindo posi¢do de
urgéncia (PERRENOUD, 2001) nos espacos escolares. Nessa perspec-
tiva, a formacdo continuada associa-se ao processo de melhoria das
praticas pedagodgicas desenvolvidas pelos professores em sua rotina de
trabalho e em seu cotidiano escolar. Além disso, a formacao relaciona-
-se também a ideia de aprendizagem constante no sentido de provocar
inovacédo na construcdo de novos conhecimentos que darédo suporte
tedrico ao trabalho docente.

O professor é um profissional que domina a arte de reencantar,
de despertar nas pessoas a capacidade de engajar-se e mudar. Neste
aspecto, entende-se que a formacao do professor € indispensavel para
a pratica educativa, a qual se constitui o 1ocus de sua profissionalizacdo
cotidiana no cenario escolar. Desse modo, compreender a formagao
docente incide na reflexdo fundamental de que ser professor é ser um
profissional da educacdo que trabalha com pessoas. Essa percepc¢ao
induz este profissional de educagéo a um processo permanente de
formacao, na busca constante do conhecimento por meio dos processos
que ddo suporte a sua pratica pedagogica e social. Assim sendo, a edu-
cagdo é um processo de humanizacéo e, como afirma Pimenta (2010),
€ um processo pela qual os seres humanos sao inseridos na sociedade.
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Aqui, cabe lembrar Freire (1996) ao expressar que o ensinar nao
se limita apenas em transferir conhecimentos, sendo também no de-
senvolvimento da consciéncia de um ser humano inacabado em que
o ensinar se torna um compreender a educagdo como uma forma de
intervir na realidade da pessoa e do mundo. E ainda de acordo com
Demo (2000), a pedra de toque da qualidade educativa é o professor
visto como alguém que aprende a aprender, alguém que pensa, forma-
-se einforma-se, na perspectiva da transformacao do contexto em que
atua como profissional da educagio.

Desta forma, salienta-se que o presente artigo justifica-se pela sua
relevancia a sociedade atual e por ser um tema que se encontra no centro
das discussdes dos direitos humanos e, particularmente, do direito a
educacgdo (SANTIAGO, 2007). Pensa-se na formagao continuada como
atitude fundamental para o exercicio profissional docente no intuito
de estimular a busca do conhecimento e o aprimoramento da pratica
pedagogica. Um olhar atento a seu respeito podera contribuir para
futuras pesquisas e servir de base para a formacdo docente permanente,
em vista de um trabalho social e humanizado.

Os objetivos contemplados no desenvolvimento do trabalho abar-
cam o identificar, no Brasil, as caracteristicas da formacao e da profis-
sionaliza¢do docente no contexto atual. Especificamente, pretende-se
identificar as caracteristicas da formacao docente, embasados na
legislacdo e em diferentes teodricos; além disso, identificar aspectos
relativos a profissionalizacido docente na contemporaneidade.

O método escolhido para o desenvolvimento deste trabalho foi
a pesquisa bibliografica desencadeada por meio do levantamento, da
selecdo e da analise do material publicado a respeito do tema. Esse tipo
de pesquisa, também denominada pesquisa secundaria (MARCONI;
LAKATOS 2009), proporciona uma excelente oportunidade ao pes-
quisador de refletir e organizar as informacdes publicadas em relacdo
ao tema para, assim, construir seus conhecimentos. O artigo busca
apresentar os aspectos normativos e as caracteristicas a respeito da
formacao docente e da profissionalizacéo; a relacdo entre a formacéao e
a profissionalizagdo e as consideragdes finais, como forma de elucidar
o leitor a respeito da pesquisa.

Nas ultimas décadas do século XX, um conjunto de movimen-
tos sociais se mobilizou em prol de uma educacao voltada para a
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transformacao social. O texto constitucional de 1988, atendendo aos
anseios da sociedade civil, assegurou a educacdo como um direito so-
cial, como um direito de todos e como um dever do Estado e da familia
(BRASIL, 2010). Aliado a isso, também se discutia sobre a necessidade
da formagao do professor em multiplas dimensdes pessoal, histdrica,
politica e social.

A Lei n. 9394, de 20 de setembro de 1996, denominada Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao (LDB), entre outros aspectos, dispds
de forma especifica sobre a formagéo dos profissionais da educagao.
Avista disso, vale verificar a antiga orientacao in verbis:

Art. 61. A formacao de profissionais da educacéo, de
modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis
e modalidades de ensino e as caracteristicas de
cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos:

I - a associagdo entre teorias e praticas, inclusive
mediante a capacitac¢io em servico;

II - aproveitamento da formacdo e experién-
cias anteriores em instituicdes de ensino e ou-
tras atividades.

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na edu-
cagido basica far-se-a em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacgdo plena, em universidades
e institutos superiores de educagio, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na
educacio infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,
na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

Observa-se que a LDB adotou os termos formacao de profissio-
nais da educacdo e formacao de docentes, ressaltando também que
cabe aos sistemas de ensino promover aperfeicoamento profissional
continuado. Ao mesmo tempo em que estabeleceu a associacdo entre
teorias e praticas, mediante a formacao continua, e o aproveitamento
anterior como fundamentos da formacao dos profissionais da educacio.

Em 2002, O Conselho Nacional de Educacédo, CNE, instituia Di-
retrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacédo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao
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plena. Naredacéo, percebe-se também a articulacdo entre os termos for-
macao e profissional ou ainda exercicio profissional, como, por exemplo:

Artigo 9° - A autorizacdo de funcionamento e o
reconhecimento de cursos de formacéo e o cre-
denciamento da institui¢do decorrerdo de avalia-
cdo externa realizada no locus institucional, por
corpo de especialistas direta ou indiretamente
ligados a formacgao ou ao exercicio profissional
de professores para a educacio basica, tomando
como referéncia as competéncias profissionais de
que trata esta Resolucéo e as normas aplicaveis a
matéria (CNE, 2002).

Em 30 de janeiro de 2009, é publicado no Diario Oficial da Unido
(DOU) a Politica Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da
Educacéo Basica. Voltada para essa modalidade da educacéo; destaca-se
no documento a importancia do docente no processo educativo da escola
e de suavalorizagédo profissional, assim como a formagao continuada,
entendida como componente essencial da profissionalizacdo docente
(BRASIL, 2009). Desse modo, os termos formagao e profissionaliza¢ao
em alguns momentos sdo sinénimos, em outros sdo complementares.

No mesmo ano, a Lei n. 12.014, de 6 de agosto, alterou o artigo 61 da
LDB, com a finalidade de distinguir as categorias destes trabalhadores
que devem ser considerados profissionais da educacéo, passando a
vigorar com a seguinte redacao:

[...] Consideram-se profissionais da educagio esco-
lar basica os que, nela estando em efetivo exercicio
e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo:

I - professores habilitados em nivel médio ou su-
perior para a docéncia na educagao infantil e nos
ensinos fundamental e médio;

II - trabalhadores em educagio portadores de di-
ploma de pedagogia, com habilitacio em admi-
nistracdo, planejamento, supervisdo, inspecédo e
orientacdo educacional, bem como com titulos de
mestrado ou doutorado nas mesmas areas;

III - trabalhadores em educacéao, portadores de
diploma de curso técnico ou superior em area pe-
dagdgica ou afim (BRASIL, 2009a).
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Entre os principios nacionais da educacgao esta a valorizagao
do profissional da educacao, nas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacao Basica, no paragrafo primeiro do artigo 57 da
Resolucdo n. 4 de 13 de julho de 2010 e Parecer n. 7/2010:

§ 1° - A valorizacao do profissional da educagao
escolar vincula-se a obrigatoriedade da garantia
de qualidade e ambas se associam a exigéncia de
programas de formacao inicial e continuada de
docentes e ndo docentes, no contexto do conjunto
de multiplas atribui¢des definidas para os sistemas
educativos, em que se inscrevem as fung¢des do pro-
fessor (CNE, 2010).

Percebe-se que a legislacdo esta voltada para a formacao basica
do professor, porém o presente artigo ocupar-se-a da formacgao na
sua dimensdo global. E certo que o profissional para exercer o papel
de professor devera, de acordo com a legislacdo vigente no Brasil, se
capacitar para exercer suas atividades de acordo com as exigéncias do
mercado de trabalho. Além disso, manter-se constantemente atuali-
zado e dispor de tempo para elaborar de forma mais detalhada seus
materiais de trabalho, assim como planejar o trabalho pedagogico.

Por sua vez, em varias dimensdes encontramos profissionais de
outras areas exercendo o papel de professor, por exemplo, 0o médico, o
advogado, o musico. Neste caso, esse profissional também é um profis-
sional da educacdo? Em que nivel de magistério? Quais os requisitos
exigidos? O que torna um profissional de educacéo é sua formacao, sua
experiéncia profissional com os conteidos administrados ou a pratica
docente? Profissionais em areas distintas da educac¢io acabam exer-
cendo o magistério. Um musico, por exemplo, torna-se um professor,
sem habilitacao especifica para licenciar, mas é um profissional de
educacdo no sentido lacto, dado que, diferentemente dos profissionais
de ensino nio tém formacéo para atuar. De modo que o profissional
da educacio passa a ter um sentido mais amplo e ndo apenas restrito
aqueles que concluiram cursos de licenciatura e estdo ministrando
aulas seja na educacdo basica ou na educagio superior.

Em regra, quanto as legislacdes existentes, percebe-se uma pre-
ocupagao com a valorizagao do professor (art. 201, V da Constituicdo
Federal de 1988 e art. 3, VII da LDB de 1996). As multiplas atribui¢des
dos sistemas educativos e aos programas de formacao se insere a
valorizacdo e o papel social do professor na pés-modernidade. Com
essa ideia corrobora Capanema (2004) quando afirma que é educando
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jovens mais criativos que se enseja a construcao de personalidades
genuinamente livres, saudaveis e auténticas. E acrescenta que o ser
humano é um projeto em movimento e que ensejar essa construgdo
evidencia a crenca de que a realidade é mdvel e que a necessaria rela-
¢do homem-mundo se da na interagéo e na interdependéncia. Porque
um atua sobre o outro, processando as transformacdes necessarias no
tempo e espaco concretos.

O ser humano, portanto, nesse caso especifico, o profissional da
educacdo, deve fundamentar-se e buscar apoio através dos processos
que envolvem a consciéncia da condicdo de ‘Aprendiz’ da educacio.

Num olhar retrospectivo na esteira da historia Hamze (2011) afirma
que se podem contemplar etapas que marcaram o ensino e também
exerceram influéncia no modo de atuacdo do professor. Resumida-
mente, do ensino tradicional aos dias atuais é possivel perceber que a
educacdo, no Brasil, sofreu mudancgas.

O ensino tradicional, enciclopédico, perdurou por longos trezen-
tos e oitenta e trés anos e foi marcado pelos padres da Companhia de
Jesus que trazem o professor como transmissor de conhecimentos.
A partir da Escola Nova, em torno de 1932, o professor torna-se ape-
nas um facilitador do processo de ensino e de aprendizagem. Neste
seguimento, a escola de tendéncia tecnicista, inserida no final dos
anos 60 no Brasil, objetivava adequar e inserir o sistema educacional
e 0 ensino com métodos educacionais norte americanos, ou seja, nos
moldes do sistema de producéo capitalista e racional, o que tolhia a
criatividade do professor.

Assim, por meio de métodos de ensino meramente técnico uti-
liza-se material sistematizado como manuais, mdédulos de ensino,
livros didaticos, dispositivos audiovisuais, visando com isso a imediata
producdo de sujeitos competentes para atender o mercado de traba-
lho, com uma transmissdo de informacdes rapidas, objetivas e sem
subjetividade. Passa a ser irrelevante o relacionamento interpessoal.
Debates, discussao e questionamentos ndo existem e tdo pouco importa
as relacoes afetivas e pessoais dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino. O relacionamento professor/ aluno é puramente técnico, o ob-
jetivo é o aluno calado recebendo, aprendendo e fixando informagdes e
o professor administrando e transmitindo, eficientemente a matéria,
visando a garantia na eficacia nos resultados da aprendizagem.
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O surgimento da Escola Critica em 1993 possibilitou ao professor
um novo direcionamento. A sua atuacdo passou a ter enfoque na cons-
trucdo e reconstrucédo do saber, de interacao e articulacao e participacgao
na aprendizagem do aluno. Assim, percebe-se que a formacao do pro-
fessor acompanha a evolucdo educacional que ocorreu no Brasil e cada
vez mais se acentua a necessidade de profissionalizacdo do docente.

Aovivenciar o século XXI, observa-se que a construcio dos saberes
passa a ser dominada por novas tecnologias, no espago e no tempo, e
a formacao do profissional professor torna-se efetivamente, cada vez
mais importante no processo educacional. O Professor do século XXI
precisa, entdo, ser um profissional da educagdo com espirito agucado e
muitavontade para aprender, razao pela qual o processo de formacao
torna-se mais e mais veemente para responder as demandas do mundo
contemporaneo com competéncia e profissionalismo (HAMZE, 2011).

Afinal, o que vem a ser a formacéo de professores? O que vem a
ser a profissionalizacdo? Quais sdo as caracteristicas que envolvem a
formacao e a profissionalizagao?

A palavra professor, proveniente do latim “professore”, significa
aquele que professa ou ensina uma ciéncia, uma arte, o saber, o co-
nhecimento (HELATCZUK, 2010). Portanto, para poder ensinar, o
professor precisa estar imbuido do conhecimento que lhe advém por
meio da formacao que sevai profissionalizando pela pratica cotidiana.
A capacitagédo do individuo para o trabalho docente se constitui em
um ato educativo de criatividade e inovacdo. Mais que isso, segundo
Libanio (2001), em seu livro a “Arte de formar-se”, ¢ um investimento
pessoal de busca de conhecimento:

Formar-se é tomar em suas méos seu proprio de-
senvolvimento e destino num duplo movimento de
ampliagdo de suas qualidades humanas, profissio-
nais, religiosas e de compromisso com a transfor-
macdo da sociedade em que sevive[...] € participar
do processo construtivo da sociedade [...] na obra
conjunta, coletiva, de construir um convivio hu-
mano e saudavel (LIBANIO, 2001, p. 13-14).

Nas palavras de Guimaraes (2004), a formacédo do professor se
faz elo entre a profissdo e a construgio da identidade do educador ao
formalizar a dindmica social do seu trabalho docente. Realiza-se na
medida em que se retrata como funcio social da escola a instrumentali-
zacgdo de um ensino no qual se possa vivenciar e garantir uma educacao
para avida. Segundo Moreira e Candau (2005, p. 23):
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E necessario um destaque a necessidade de se pensar
uma formagao continuada que valorize tanto a pra-
ticarealizada pelos docentes no cotidiano da escola
quanto o conhecimento que provém das pesquisas
realizadas na Universidade, de modo a articular
teoria e pratica na formacéo e na construgao do
conhecimento profissional do professor.

Destarte, o investimento na formacio torna-se ponto de partida
para as possibilidades de melhoria da profissionalidade e para a res-
significacdo de sua pratica. Entende-se que a formacao contribui para
uma reflexdo permanente voltada para a constru¢io de uma educacio
organica (MONTEIRO JUNIOR, 2001, p. 88), que religa os saberes e vai
ao encontro da dindmica de desenvolvimento do ser humano.

Ressalte-se que o processo de formacao do professor é um cres-
cente e um continuum. Como individuo, ele é formado a cada dia, em
momentos que fazem o seu cotidiano, e, como educador, molda-se no
compromisso que consegue estabelecer com os alunos e demais atores
que formam a comunidade escolar. E que escola sdo todos os que nela
convivem e aprendem: professores, alunos, funcionarios, familias,
membros da comunidade e gestores. Por isso, espera-se que o profis-
sional da area de educacio tenha uma visio sistémica do papel de sua
organizacao junto a sociedade e do seu papel junto a instituigdo, para que
possa trabalhar novas formas de construc¢io do conhecimento, visando
a melhoria continua da educagio, bem como do ambiente escolar. A
escola precisa ser um ambiente de prazer, aconchegante onde o aluno
goste e aprecia o estar por conta do profissionalismo do professor.

PROFISSIONALIZA(;AO E SUAS CARACTERISTICAS

Perrenoud, citado por Oliveira (2007), define profissionalizacdo
sob dois pontos devista. O primeiro denominado estatico como sendo
o grau em que um oficio manifesta as caracteristicas de uma profissio;
e o segundo seria um movimento dindmico porque expressa o grau de
avanco da transformacio estrutural de um oficio, no sentido de uma
profissdo. Outra definicdo trazida por Novoa (1992) complementa a
intencdo que se busca por meio desse texto: “A profissionalizacio é um
processo, através do qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto,
elevam os seus rendimentos e aumentam o seu poder, a sua autono-

mia” (p. 23).
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Assim o profissional professor pode ser considerado como um
tedrico-pratico que adquiriu por meio de muito estudo e pelo desen-
volvimento de suas vivéncias em sala de aula, o status e a capacidade
para realizar com autonomia, responsabilidade e ousadia sua funcao.
Além disso, o profissional professor é também uma pessoa em rela-
cdo e evolucdo em que o saber da experiéncia lhe pode conferir maior
autonomia profissional, juntamente com outras competéncias que
viabilizam a sua profissdo. Torna-se claro que os vocabulos “formacao e
profissionalizagdo” estdo intimamente imbricados e se complementam
na relacdo que perfaz todo o trabalho do professor. O professor é um
profissional do encantamento porque tem paixao e se encanta por tudo
o que faz e realiza no cenario do ensino e da aprendizagem, tendo em
vista mudanca e transformacao no contexto social.

Novoa (1992) sinaliza ainda que para a formacéo de professo-
res, ¢ indispensavel que a formacéo tenha como eixo de referéncia
o desenvolvimento profissional, na dupla perspectiva do professor
individual e do coletivo docente. Além disso, que o trabalho possibilite
e favoreca espaco de interacdo entre as dimensdes pessoais e profis-
sionais, promova os seus saberes e seja um componente de mudanca.
Isto exige estudo e abertura para os desafios e persisténcia na busca
do conhecimento. A profissdo docente € um renovar-se todos os dias.

Relacionar os dois temas a partir da legislacdo e dos autores de-
monstra a necessidade de a formacao integrar-se a profissionalizacdo
de forma consciente e humanizada. Por isso, a educagdo continuada
pode ocorrer além de escolas e universidades, em qualquer outro am-
biente que traga um aprendizado. Pode ser em casa, no trabalho, no
lazer. Proporcionar que os professores se atualizem e desenvolvam seus
saberes, permitem-lhes articular teoria e pratica, numa conjugacao
de conhecimentos cientificos adquiridos na Universidade aliados a
pratica didria em sala de aula.

Entende-se, assim, que ser educador é educar-se constantemente
por meio de aprendizado em que o conhecimento construido resulta
em novas rela¢des com outros conhecimentos que, por sua vez, geram
novas construg¢des. Desse modo, a profissdo docente renova-se todos
os dias. Masetto (1994 p. 96) aponta para algumas caracteristicas para
a formacao do professor, a saber:

[...]inquietacdo, curiosidade e pesquisa. O conheci-
mento nio estd acabado; exploragio de “seu” saber
provindo da experiéncia, através da pesquisa e re-
flexdo sobre a mesma; dominio de area especifica e
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percepcao do lugar desse conhecimento especifico
num ambiente mais geral; superacao da fragmen-
tacdo do conhecimento em direcdo ao holismo, ao
inter-relacionamento dos saberes, a interdisci-
plinaridade; identificacdo, exploracéo e respeito
aos novos espacos de conhecimento (telematica);
dominio, valorizacéo e uso dos novos recursos de
acesso ao conhecimento (informatica); abertura
para uma formacao continuada.

Sacristan (1998)ilustra ao afirmar que esta ¢ uma das pedras an-
gulares imprescindiveis a qualquer intento de renovacéo do sistema
educativo. Discutir, entdo, sobre a formacao do professor é discutir como
manter o dominio e a qualidade do conhecimento e das técnicas que
envolvem a profissdo docente, a competéncia e a eficacia profissional.
A preocupacio com o desenvolvimento de uma acdo educativa capaz
de preparar alunos para a compreensio e transformacio da sociedade,
constitui um compromisso com o processo.

As legislacoes nacionais indicam que a profissionalizacdo do educa-
dor esta intimamente relacionada a sua formacao, inicial e continuada,
fazendo crer que o caminho para a profissionalizacio esta pautado em um
tripé: formacao, participacdo e experiéncia, ou seja, pressupde a reuniio
de requisitos passados e presentes. Por outro lado, ao mesmo tempo em
que indicam quem é profissional da educacéo, deixam a desejar quando
tém que especificamente determinar em quais aspectos o profissional
passara a servalorizado a partir da aquisicdo dessa formacao.

Alinhando com os objetivos que foram tracados para o desenvolvi-
mento deste artigo, como o de identificar as caracteristicas da formacao
docente por meio da legislacdo e tedricos; identificar os aspectos relativos
a profissionalizacdo docente na contemporaneidade; caracterizar a re-
lacdo existente entre a formacéo e a profissionaliza¢ido docente, pode-se
deduzir que a formacao e a profissionalizacdo docente constituem um
processo continuo e inacabado, sempre em movimento. Numa sociedade
globalizada e planetaria, a formacao e profissionalizacdo dos professo-
res ainda sdo deficitarias em relacdo ao desenvolvimento histdrico da
educacdo e a complexidade da sociedade em que vivemos.

Na perspectiva da formacao, € preciso aprender continuamente
comover arealidade, umavez que é na pratica, na troca de saberes, na
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ousadia da busca que se da o aprendizado mutuo. Desse modo, é pos-
sivel que o professor torne-se um agente capaz de gerir o seu proprio
fazer, alguém pro-ativo, capaz de criar, relacionar, argumentar, desse
modo, participando no espaco escolar.

Nao se pretende esgotar o assunto, pois ele possui um espectro
enorme para ser aprofundado na perspectiva da dinamicidade constante
e persistente que envolve a formacao e a profissionalizacdo docente.
Assim, percebeu-se que ha uma cumplicidade entre os tedricos com
relacdo a formacéo e a profissionalizagdo por serem termos que se
dispdem e se complementam na trajetoria docente. Porém, sugere-se
um olhar mais atento a pratica educativa inter-relacionada e integrada,
seja por meio de grupos de pesquisa ou outras atividades afins que
propiciem a ampliacdo de conhecimentos junto aos docentes.
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INTRODUCAO

Nas ultimas décadas a sociedade contemporanea vem passando
por mudancas no ambito do conhecimento, da expansio tecnologica, na
otica dosvalores e na explosdo demografica. A educagido é um dos seg-
mentos inseridos nessas transformacdes oriundas da virada do século.

O modelo de educagio para o século XXI, discutida na Declara-
¢do Mundial sobre Educacédo Superior (1998), afirma a necessidade do
aprimoramento dos projetos educacionais e indica para a busca de
novas posturas visando a formacio de uma mao de obra qualificada
atendendo assim, as demandas da sociedade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB (1996)
brasileira traz novas propostas para o sistema educacional apresen-
tando novos formatos de modalidades de ensino que aliam a tecnologia
e suas ferramentas ao atendimento de centenas de alunos de maneira
simultdnea (ALVES, 2009).

Com os desdobramentos da LDB-96, em 1997, surge a modalidade
de ensino como a Educacéo a Distancia - EAD, descrita na Lei em seu
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artigo 80, regulamentado pelo Decreto n.® 2.494, de 10 de fevereiro de
1998, que surge como referéncia para as Instituicdes de Ensino Superior
(IES) apresentando uma organizacdo de programas que consideram
as demandas sociais, que oportuniza uma maior flexibilidade, além
de definir novos perfis profissionais incorporados a novos conceitos
de competéncias.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB (1996)
brasileira traz novas propostas para o sistema educacional apresen-
tando novos formatos de modalidades de ensino que aliam a tecnologia
e suas ferramentas ao atendimento de centenas de alunos de maneira
simultdnea (ALVES, 2009).

Com os desdobramentos da LDB-96, em 1997, surge a modalidade
de ensino como a Educacéo a Distancia - EAD, descrita na Lei em seu
artigo 80, regulamentado pelo Decreto n.® 2.494, de 10 de fevereiro de
1998, que surge como referéncia para as Instituicdes de Ensino Superior
(IES) apresentando uma organizacdo de programas que consideram
as demandas sociais, que oportuniza uma maior flexibilidade, além
de definir novos perfis profissionais incorporados a novos conceitos
de competéncias.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP, 2018) revela que 40% (1,4 milhao) dos 3,4 milhdes de
estudantes que ingressaram em cursos de graduagdo em 2018, optaram
por cursos EaD.

Ja a Associacgdo Brasileira de Mantenedoras de Ensino Superior
(ABMES, 2018) prevé que ate 2023, as institui¢des privadas, irdo receber
mais alunos na modalidade a distancia que a presencial.

Considerando o cenadrio ja exposto e a diversidade de conceitos
sobre competéncias, faz-se necessario pensar e mapear quais seriam as
competéncias profissionais adequadas ao ambiente a partir da percep-
¢do de um dos atores envolvidos no processo de ensino- aprendizagem
dos cursos de graduagdo em EAD. Pretende-se com este estudo identi-
ficar na percepcéo de alunos, as competéncias do docente de graduacao
EAD em duas institui¢des privadas de Belo Horizonte.

A metodologia desenvolvida nesta pesquisa foi de natureza des-
critiva, com abordagem qualitativa. De acordo com Gil (2005) e Ver-
gara (2006) a pesquisa descritiva visa descrever as caracteristicas de
determinada populagdo ou fenémeno ou estabelece correlagdes entre
as variaveis abordadas.

A pesquisa foi realizada a partir de um estudo de caso. Segundo
Yin (2001), 0 objetivo do estudo de caso é analisar uma dada unidade
social. Neste sentido, foram realizadas entrevistas com 20 alunos
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formandos de duas institui¢des privadas que ofertam o EAD (10 alunos
de cada), com periodo de atuac¢do de mais de quatro anos no cenario
educacional da cidade de Belo Horizonte.

Segundo afirma Le Boterf (2003), 0 conceito de competéncia vem
sendo construido gradativamente. Ele descreve o conceito de com-
peténcia como sendo a evolucdo do conceito de qualificacdo onde os
individuos combinam conhecimentos, habilidades, experiéncia além
de capacidades cognitivas e emocionais.

Autores como Ruas, Antonello e Bettis (2013) aprofundam o
conceito de competéncia proposto por Le Boterf (2003). Para eles, o
conceito de competéncia é direcionado as interacdes entre as pessoas,
as organizagdes e suas dinamicas de funcionamento. Ja Zarifian (1999)
relaciona as competéncias a aspectos comportamentais e sociais vi-
venciados pelos individuos.

A partir da necessidade de novos perfis demandados pelo setor
produtivo, Abreu e Masetto (2009) afirmam que as competéncias
passam a integrar o universo do professor do EAD no que tange a
construcio de uma nova pratica.

Segundo Masetto (2003a) o ator principal, a figura central do
processo de producdo de conhecimento em um curso de graduagao
de EAD é o docente que atua em atividades voltadas ao ensinovisando
atingir o produto final que é a formacao de um profissional qualificado.

O conceito de competéncia é representado por Gramigna (2007)
através da Arvore de Competéncias baseada em eixos representados
na copa da arvore que retrata as habilidades que tratam do talento, da
capacidade técnica, e da capacidade de resolver problemas; o tronco e
os galhos que indica os conhecimentos, as informacdes; e finalmente
a raiz que representa as atitudes envolvendo os valores, as crencas e
principios (GRAMIGNA, 2007).

Para a autora, estas trés dimensdes podem ser entendidas se
analisadas sob a seguinte dtica: o conhecimento é identificado como o
que precisa ser feito, as habilidades representam o como deve ser feito
e, as atitudes demonstram o porque sera feito.

No campo educacional, o conceito de Perrenoud (2000) que aponta
para a nocao de competéncia aproxima-se da perspectiva de Zarifian
(1999), que classifica, estabelece as competéncias em trés eixos: as com-
peténcias técnicas (profissionais), as competéncias organizacionais e
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as competéncias relacionais, estabelecendo assim, a interface entre
alunos e professores.

Tardif (2002) compartilha da posi¢ao de Zarafian (1999) e com-
plementa com saberes que envolvem a acdo, e que apresentam carac-
teristicas atemporais, plurais, heterogéneas, e personalizadas.

Diante dessa realidade Moreira (2003) coloca que o discente
ndo tem que somente aprender conteudos, mas também buscar a
auto- aprendizagem, a sua autonomia embasada na construgao de
competéncias necessarias a sua formacao e as demandas estabelecidas
pelo mercado.

Schon (2000) levanta a necessidade do desenvolvimento de sis-
temas educacionais competitivos que incorporem praticas docentes
envolvendo posturas reflexivas e contextualizadas a partir da realidade
e das expectativas dos alunos.

A tematica sobre a competéncia docente vem sendo pesquisada
de forma direta nas ultimas décadas por diversos autores dentre eles
(MASETTO, 2003b; PERRENOUD, 2000:, MOORE, 2006), e de forma
indireta por autores como (TARDIF, 2002; SCHON, 2000; MOREIRA,
2003. CUNHA, 2015) que estudam as posturas e caracteristicas des-
ses docentes.

Saviani (1998) coloca que as discussdes sobre o trabalho docente no
Brasil surgem na década de 80 e caracterizam-se por conceitos voltados
para o materialismo historico e dialético, fundamentados pela proleta-
rizacdo e direcionados para o desenvolvimento do trabalho na escola.

Veiga (1998) e Novoa (2015) enriquecem as colocag¢oes de Saviani
(1998) e argumentam que apesar da divisdo do trabalho também ser
uma realidade na organizacéo do trabalho docente, a autonomia
segue sendo uma caracteristica importante dentro da sua pratica.
Constata-se que o trabalho envolvendo a teoria e a pratica ndo vem
ocorrendo efetivamente ficando ainda restrita ao nivel formal.

Para Ramos (2007) referendado por Abreu e Masetto (2009), as
relacdes envolvendo as competéncias devem promover um processo
constante de interacdes entre docentes e discentes envolvendo a inte-
gracdo entre a teoria e a pratica.

De acordo com estudos de Gil (2009) 0 ensino superior de EAD no
Brasil se encontra em uma encruzilhada pedagogica no que tange ao seu
quadro de docentes. Observa-se que os docentes de EAD dificilmente
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sdo capacitados pelas instituicoes onde atuam. No processo de selecao
e contratacdo dos docentes, ndo se faz qualquer exigéncia ou pré-
-requisito para que os mesmos dominem teorias, metodologias ou
técnicas de aprendizagem.

Como salienta este autor, até entdo a formacao exigida do pro-
fessor universitario tanto na modalidade presencial como na EAD
tem se restringido ao conhecimento da disciplina a ser ensinada.
Pode-se perceber que as IES vem valorizando somente a titulacéo dos
professores deixando a competéncia pedagdgica para segundo plano
complementa (GIL, 2009).

Autores como Masetto (2003a), Lowan (2004), Gil (2009) e Cunha
(2015), ao pesquisarem sobre as teorias que envolvem a tematica sobre
as competéncias buscam ressignificar o saber do docente de graduacao
de EAD e suas principais habilidades.

Os alunos pesquisados ao serem questionados se tém conheci-
mento de como a instituicdo seleciona seus professores, e que critérios
eles consideram necessarios para essa selecdo, 99% colocaram que nao
tinham conhecimento de como se da a contratacédo, sendo que 1% ouviu
falar ser por meio de uma analise do curriculo do professor.

Quanto aos critérios de selecdo foi ressaltado pelos alunos que
devem ser levados e consideracéo: a experiéncia de mercado, o dominio
da didatica e a formacdo académica. Pelas respostas dos alunos, percebe-
-se que deve existir um equilibrio entre a experiéncia profissional e a
formacao académica do professor, apresentando como predominancia
o dominio didatico do professor requisito que ira propiciar o encontro
entre a teoria e a pratica.

Ao analisarmos essa resposta pode-se ater a afirmacéo de Gil
(2006) de que a atuagao do docente de ensino de EAD deve procurar
alinhar a teoria e a pratica, tendo o professor como um dos requisitos
essenciais a habilidade didatico-pedagdgica.

Ao serem questionados se os professores relacionam os conteudos
ensinados as competéncias profissionais exigidas pelo mercado, 80%
dos entrevistados colocam que os professores nao contextualizam/
relacionam o conteudo ensinado as competéncias necessarias para
a formacdo no Mercado de trabalho; 20% acham que os professores
promovem esta relacdo parcialmente, sendo que 10% consideram que os
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professores promovem a relacio dos conteudos com as competéncias.
Percebe-se que essa relacdo € praticamente inexistente advinda do pro-
prio desconhecimento do professor em relacdo a estas competéncias.

Os alunos afirmam que a maior parte dos professores, por nio ter
uma formacao didatico-pedagogica e por desconhecer as competéncias
requeridas para a formacao dos cursos na qual atuam, ndo consegue
estabelecer em suas aulas a relacdo entre o conteddo ensinado e as
competéncias dos cursos.

Quanto a indagacao se as atividades desenvolvidas nas aulas
pelos professores contribuem para a compreensao e o aprendizado
dos alunos de EaD, 80% dos respondentes consideram que a maneira
como os docentes estdo conduzindo suas aulas nao contribuem ja que
os mesmos vem privilegiando os conceitos e consequentemente as
aulas teodricas, deixando para segundo plano ou desconsiderando a
contextualiza¢do do conteudo com a realidade de mercado e dos alunos.

Outros 20% colocam que algumas atividades desenvolvidas con-
tribuem para o entendimento das aulas e a compreensédo dos conte-
udos. Sao elas: os foruns que na percepgao dos alunos desenvolvem a
autonomia, a capacidade de expressdo e comunicacgdo; a habilidade
de escrita e de argumentacao; o estudo de caso, que aprimora a capa-
cidade de analise, de desenvolver raciocinio logico e critico, e ainda a
disponibilizac¢do de alguns videos e links que contextualizam a tema-
tica abordada.

De acordo com a percepgdo dos alunos entrevistados, 45% con-
sideram que os professores devem possuir habilidades como dominio
do conteudo e 60% experiéncia profissional na area. Quanto a pratica
no desenvolvimento de suas aulas, cerca de 80% consideram que o
professor deve adotar recursos e uma metodologia diversificada para
que a aula seja menos cansativa e com maior interacéo entre as par-
tes e 70% consideram que os mesmos devem apresentar capacidade
didatico-pedagdgica.

Um dado interessante é que 70% dos alunos consideram uma
competéncia importante a preparacdo de uma aula que alie a teoria a
pratica, que se preocupe com a sua interacdo com o aluno, tornando a
aula mais instigante, e motivadora.
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Observa-se que 35% elegeram a flexibilidade e a criatividade
como relevantes para a atuacdo do docente; 60% reconhecem que além
das competéncias técnicas inerentes a fun¢do, o acompanhamento
do aluno, é uma competéncia essencial para o sucesso do processo de
aprendizagem do EAD.

Outro dado importante detectado nas entrevistas é que 45% con-
sideram importante que o professor de EAD procure identificar e con-
siderar as expectativas do aluno. 75% considera que o professor deve
atuar como mediador e orientador dando suporte aos questionamentos
e anseios dos alunos, 70% coloca também o professor procurando
qualificagdo constante e disponibilizando, em suas aulas, informacdes
objetivas e relevantes sobre o curso, 70% também considera importante
que o professor dé um feedback rapido, constante e de preferéncia in-
dividualizado, promovendo assim um acompanhamento mais proximo
e consequentemente uma maior interacdo do aluno com o conteudo.

Outros aspectos citados por 40% dos entrevistados como compe-
téncias importantes para o docente de EAD sdo aqueles relacionados
a saber trabalhar as diferencas além de valorizar e encorajar as expe-
riéncias dos alunos ao preparar suas aulas.

Finalmente, dentre as expectativas dos respondentes quanto as
competéncias necessarias ao docente, 65% também considera impor-
tante o aumento das atividades desenvolvidas em grupo, pois conside-
ram importante o exercicio da habilidade de se trabalhar em equipe.

Todas as competéncias apontadas pelos alunos destacam-se como
importantes para o desenvolvimento do trabalho do docente de EAD
como ator principal e articulador dos processos de ensino.

Os resultados da pesquisa mostraram que os alunos consideram
importantes: ter conhecimento do mercado, capacidade de considerar
as expectativas dos alunos e habilidade para utilizar recursos e metodo-
logias diversificados. Navisdo do grupo, sdo competéncias relevantes
aquelas que apontam o dominio da area do conhecimento, a interacao,
a flexibilidade e a credibilidade.

As entrevistas revelam que a competéncia didatico-pedagogica
¢é apontada pelo grupo pesquisado com elevado nivel de importancia.
Este resultado referenda a afirmacao de Masetto (2003?) que coloca
este ponto dentre as preocupacdes que os docentes devem considerar,
aqui reconhecida pelos alunos pesquisados.
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No que tange as competéncias comportamentais, os alunos desta-
cam habilidades tais como: visdo sistémica/holistica, avalorizacdo das
experiéncias dos alunos, o dominio da area do curso. O grupo entre-
vistado da énfase a algumas atitudes tais como: desenvolver trabalho
em equipe, ser criativo e flexivel, dentre outras.

Quanto as competéncias técnicas sdo reveladas pelo grupo pes-
quisado: ter um bom dominio do contetudo e do processo académico,
conhecer as competéncias requeridas pelo curso, o conhecimento do
mercado, ter conhecimento didatico-pedagogico e procurar qualifi-
cacdo constante.

Observando a colocacdo dos alunos pode-se constatar que os
mesmos dio mais destaque as competéncias técnicas sendo mais va-
lorizadas pelo grupo do que as comportamentais.

As respostas dos entrevistados corroboram com a afirmacao de
Moore (2007) que considera que as competéncias técnicas sdo mais
relevantes e valorizadas pelos alunos de EAD do que as competén-
cias comportamentais.

Esta pesquisa buscou descrever e analisar a competéncia ne-
cessaria ao docente de graduacdo de EAD, na percepg¢ao de alunos de
duas instituicdes privadas de ensino superior de EAD da cidade de
Belo Horizonte.

Sendo assim autores como (ZARIFIAN, 2003), MASETTO (2003,
a-b); e PERRENOUD (2001) apresentaram reflexdes acerca da identi-
ficagdo de conceitos sobre competéncias, sendo as mesmas também
detectadas e identificadas pelos alunos pesquisados.

Pode-se observar, que a partir das percepc¢des do grupo inves-
tigado prevalecem algumas especificidades quanto a relevancia das
competéncias apontadas pelos alunos

Dessa maneira constata-se que os alunos tendem a preferir as
competéncias relacionadas ao aspecto comportamental em detrimento
das competéncias de cunho técnico.

Ao ser analisado o eixo da competéncia técnica, foram destacados
o dominio do conteudo, os aspectos didatico-pedagdgicos, alcancando
indices bastante elevados entre 70% e 80%.

No conjunto de competéncias pesquisadas, as primeiras classi-
ficadas como relevantes para o grupo de alunos foram: a utilizacado
de recursos e metodologia diversificada, a atuagdo como mediador e
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orientador, o fornecimento de feedback rapido e individualizado além
da apresentacdo de capacidade didatico- pedagogica.

Dentre as competéncias apontadas pelos alunos destacam-se o
conhecimento técnico e mercadologico além da interagdo e do alinha-
mento entre teoria e a pratica além da flexibilidade, a necessidade de
se ter uma visao holistica dos aspectos académicos e mercadologicos,
além da capacidade técnica, a capacidade de planejamento e de inte-
racdo importante no processo de ensino aprendizagem.

Quanto aos aspectos genéricos das competéncias do docente, a
maior parte dos alunos salienta a lacuna do conhecimento didatico por
parte dos professores percebendo a falta de conhecimento especifico
da docéncia pelos mesmos.

Esse estudo constatou que o principio orientador da pratica do
docente de EAD deve estar centrado no aluno buscando competéncias
que desenvolvam concepcdes metodoldgicas e estratégias de ensino que
viabilizem uma pratica de ensino que oportunize a auto- aprendizagem
por parte do aluno.

Para atender as novas exigéncias do mercado e se obter todas
as competéncias exigidas para o novo perfil dos docentes de gradua-
cdo do EAD, torna-se necessario uma maior profissionalizagao deste
profissional.

Cabe as institui¢des que ofertam o EaD, investir na qualificacdo de
seus docentes acabando com as improvisacdes presentes nas praticas
desses profissionais e que podem representar um diferencial impor-
tante na qualidade dos cursos ofertados por essa modalidade de ensino.

Algumas das principais contradi¢des apontadas pelos alunos sao,
adicotomia entre a teoria e a pratica, a dificuldade de se contextualizar
os conteudos e a realidade apresentada pelo mercado e vivenciada
pelos alunos

Cabe ao docente a necessidade imediata de uma mudanca de
comportamento, de se adotar uma pratica pedagdgica mais interativa,
um maior aprimoramento das tecnologias de informacao e suas fer-
ramentas, e a necessidade constante de atualizacdo e qualificacdo do
profissional, devido aos desafios e dificuldades que ora se apresentam.
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PENSAMENTO COMPLEXO E
COMPETENCIAS NA FORMACAO DE
POLICIAIS RODOVIARIOS FEDERAIS
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INTRODUCAO

A formacao inicial e continuada de professores é tema recorrente
nas discussdes educacionais contemporaneas. Sob diferentes denomi-
nagdes e perspectivas (educador, mediador, instrutor, docente, tutor,
mestre, incluindo as versdes de género), o profissional professor vem
sendo foco de discussdes e perspectivas de formacio tendo em vista
0 sucesso que se espera na aprendizagem de criancgas e adolescentes,
na recuperacio da escolaridade perdida de jovens, adultos e idosos,
bem como no desempenho dos diferentes profissionais que ocupam
funcdes sociais as mais diversas. E ndo é diferente com os profissionais
que atuam no campo da seguranca publica.

Neste capitulo vamos abordar a formacio docente no ambito da
Policia Rodoviaria Federal (PRF) a partir da percepgao dos autores sobre
evento de atualizacdo pedagodgica ocorrido em 2019. O servidor policial
ou administrativo que atua como docente assume tal responsabilidade
e a desempenha tendo como discentes os candidatos a policiais em
inicio de carreira ou os pares que necessitam de aperfeicoamento e/ou
atualizacoes frente a dinamicidade da sociedade e da profissio, seja em
cursos obrigatodrios ou facultativos, de atualizacdo ou especializagao.
Vale informar que a PRF tem, em Florianoépolis, Santa Catarina, Brasil,

55 Bacharel em Direito (UFPR), Mestrando em Educagido no Programa de Pés-Graduacgao
em Educacio, Setor de Educacao da UFPR, Policial Rodovidrio Federal. (marcopalhano@
yahoo.com.br)

56 Graduado em Estatistica (UFPR), Mestre em Engenharia da Produgao (UFPR). Policial Ro-
doviario Federal, Coordenador da Escola Superior da Universidade Coorporativa da PRF.
(nivaldominervi@yahoo.com.br)

57 Licenciada em Histéria Natural, (PUCPR) Mestre (UFPR) e Doutora (USP) em Educagéo.
Professora dos Programas de Pés-Graduagdo em Educagéo (Académico e Profissional) do
Setor de Educagio da UFPR. (araciasinelli@hotmail.com)
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a entdo denominada Academia Nacional da PRF, hoje Universidade
Corporativa da Policia Rodoviaria Federal — UniPRF*® (a partir de 18
de Outubro de 2019), onde é desenvolvida a formacao especifica do
policial rodoviario federal.

Tendo emvista a formacao profissional, de setembro a dezembro
de 2019, de 1160 novos agentes policiais rodoviarios federais (APRF),
a instituicdo planejou e organizou evento de atualizacdo pedagogica
destinada a Instrutores do Quadro de Docéncia da PRF, ocorrido de 8
a 19 de Julho de 2019 nas dependéncias da UniPRF. O publico-alvo da
capacitacao foi composto de 60 docentes divididos em duas turmas.
A atualizacéo teve por objetivo preparar os participantes para atu-
acao como coordenadores pedagodgicos (formadores de formadores)
no workshop de atualizacdo pedagogica que ocorreu no més seguinte
(agosto de 2019) para cerca de 400 instrutores (docentes) que atuariam
na formacao dos candidatos a PRF. Além do concurso publico, os can-
didatos aprovados passam por formacéo especifica. Somente apds esta
formacao os candidatos tém a confirmacéo ou ndo davaga, que depende
do desempenho no curso, bem como do proprio interesse em assumir.

O ensino da PRF teve uma inflexdo em 2016, quando a equipe
responsavel pela formacao dos policiais rodoviarios federais iniciou
leituras e estudos relacionados a formacao da docéncia de Paulo Freire e
ao desenvolvimento do pensamento complexo, na perspectiva de Edgar
Morin. Neste mesmo ano, de 24 a 27 de maio, em Fortaleza - Cear3,
Brasil, houve o Congresso “Saberes para uma cidadania planetaria”
e a PRF se fez presente. Esse evento foi fundamental para a decisdo
da Teoria da Complexidade, na especificidade do Pensamento Com-
plexo, em didlogo com o processo Ensino-Aprendizagem (E-A) por
competéncias passar a ser a diretriz da formacéo do profissional da
PRF. Esta formacéo abrange diversas habilidades técnicas e areas do
conhecimento desenvolvidas no formato de 26 (vinte e seis) disciplinas
(listadas no anexo I) que sdo abordadas de forma inter-relacionada.
Portanto, além da formagdo multidisciplinar (a diversidade de técnicas),
é necessaria a formacéo transdisciplinar/metadisciplinar, ou seja, que

58 Conforme Decreto N° 10.073, de 18 de Outubro de 2019 - http://www.planalto.gov.br/cci-
vil_03/_Ato2019-2022/2019/Decreto/D10073.htm
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as diferentes habilidades convirjam no agir-sentir-pensar do PRF de
forma integrada e convergente para a competéncia da atuacéo policial.
Nesta perspectiva se deu o processo de formacao a ser descrito, na etapa
atualizagdo pedagogica (EAP), conforme especificado no fluxograma
apresentado na figura I.

FIGURA 1 - FLUXOGRAMA DE FORMACAO DA PRF

ATUALIZACAO PEDAGOGICA
ATOS PREPARATIVOS:
COMPLEXIDADE E COMPETENCIA

CONFECGCAO DO PROJETO E
DEFINICAO DE LINHAS
PEDAGOGICAS PRINCIPAIS

ESCOLHA DOS
COORDENADORES

EAP 60 COORDENADORES
PEDAGOGICOS

!

WORKSHOP PREPARATORIO E
ATUALIZAGAO DE 400
DOCENTES INSTRUTORES

!

( =
FORMAGAO DE 1600
NOVOS APRF

. J

FONTE: PALHANO; MINERVI; ASINELLI-LUZ, 2020.

O ambiente de educacio corporativa no qual se insere a UniPRF
tem sua pratica pedagogica orientada ao desenvolvimento de com-
peténcias e ao estabelecimento de relacdes de ensino e aprendiza-
gem que considerem a complexidade do mundo ao redor, a riqueza
das experiéncias pessoais e profissionais dos envolvidos e os valores
institucionais - integridade, respeito, profissionalismo, exceléncia
e transparéncia. A abordagem da teoria da complexidade e do fator
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desenvolvimento humano como parte do desenvolvimento profissio-
nal sdo norteadores da pratica educativa. O Projeto Basico (PRF, 2019)
do evento de atualizacdo pedagogica estabeleceu sua programacao e
justificou a opcdo de abordagem e concepcdo do curso, bem como a
excepcionalidade da contratacdo de professores externos, 8 medida
em que afirma que a existéncia de multiplas disciplinas ndo garante
a competéncia profissional, bem como salienta a busca da formagéao
integral, necessdria para toda a vida.

A formacao por competéncias ja € parte integrante das diretrizes
da PRF. Neste sentido, é familiar ao policial rodoviario federal o
que se convencionou chamar de CHA, em seu processo formativo:
conhecimento, habilidade e atitude. Ao reafirmarmos a formacao por
competéncias na perspectiva da complexidade, buscamos refinar os
conceitos e integraliza-los numa formacao que agrega, inclui, unifica,
promove o didlogo entre os diferentes saberes e proporciona o desen-
volvimento de habilidades para o alcance da competéncia profissional.
No mencionado Projeto Basico estdo assim apresentados os conceitos
basicos relacionados a formacéao por competéncias:

a) CONHECIMENTO: Distinguir as principais
concepgdes pedagdgicas; Distinguir as etapas da
elaboracéo do plano de aula; Avaliar as técnicas de
ensino aplicavel a educagdo corporativa; Diferen-
ciar Cartesianismo e sistemismo; Diferenciar as
diferentes fases e ferramentas avaliativas; O perfil
do Docente na era da pds-verdade; Discutir sobre o
Projeto Politico Pedagogico; Construir competén-
cias. b) HABILIDADE: Utilizar Métodos e técnicas
que facilitem o processo de ensino aprendizagem,
focando em especial nas metodologias ativas; Se-
lecionar ferramentas avaliativas adequadas; Pro-
mover a cultura da protecdo e garantia dos direi-
tos humanos; Elaborar o plano de aula, conforme
preconizado pela PRF. c) ATITUDE: Agir de acordo
com os valores institucionais (Profissionalismo,
Honestidade, Equidade, Proatividade, Cordialidade,
Comprometimento, Espirito de equipe, Transparén-
cia e Responsabilidade socioambiental) Demonstrar
os atributos desejaveis ao Instrutor PRF (Respeito,
Humildade, Tolerancia, Cooperagao, Empatia, Sa-
ber escutar/Saber conviver, Valoriza o pluralismo
cultural, Disponibilidade para o Dialogo, Abertura
(PRF, 2019)
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Para melhor compreensao sobre os envolvidos no processo de
formacao, ha dois papéis exercidos na docéncia: Coordenadores pe-
dagogicos e instrutores (docentes). A etapa de atualizagao pedagogica
(EAP) foi destinada a 60 coordenadores pedagdgicos. Sao chamados
coordenadores pedagogicos os docentes PRF que, dadas suas carac-
teristicas de lideranca, experiéncia na docéncia, disponibilidade e o
desempenho nas avaliacdes de discentes e de pares nos eventos em
que tenham participado, atuaram como formadores de formadores no
workshop com o grupo de 400 instrutores, bem como supervisiona-
ram os momentos de formacao dos 1160 candidatos a novos policiais
rodoviarios federais durante o curso de formacao profissional. Sdo
chamados de instrutores os 400 PRF que atuaram como docentes,
diretamente junto aos novos postulantes a carreira.

E importante salientarmos que a PRF nio é uma carreira hierar-
quizada, com niveis distintos e progressivos, como ocorre nas policias
militares e nas forcas armadas. Na PRF todos os policiais podem atuar
na atividade-fim (nas rodovias e areas de interesse da Unido), podendo
ser nomeados/convidados a exercerem func¢des de administragédo e/ou
gerenciamento (chefias de nucleos, de setores, secdes, servicos, divisoes,
coordenacdes, superintendéncias, coordenagdes-gerais e diretoria,
em estrutura que se assemelha aos demais 6rgaos da administracdo
direta do poder Executivo federal). Vencido o tempo de cumprimento da
funcédo, o profissional pode retornar ao desempenho da atividade-fim.
A atuacdo na docéncia € possivel apds capacitagdes prévias, participagao
e aprovacdo em Curso de Formacao de Docentes e posterior convocacdo
para atividades de formacgao/capacitacdo/atualizacao.

Para a atualizacdo pedagogica dos profissionais PRF envolvidos
em todo o processo formativo apresentado no fluxograma da figura
1, a UniPRF convidou professores externos, doutores de notodrio saber
e com vinculo académico para trabalharem em trés eixos da Educa-
cdo: Complexidade, Competéncias e Formacao de Formadores, tendo
por pressuposto o amplo debate conceitual e metodologias ativas,
na perspectiva da Andragogia®. Esse tripé procura fortalecer o que
de bom ja existe na formacao e identidade da PRF, mas numa ver-
tente que destaca a necessaria visdo sistémica, a integralidade entre
conhecimento e sociedade, entre crise e superacao, entre o todo e as
partes. Uma formacao situada no seu tempo e espago, completa, mas
necessariamente inconclusiva, capaz de atualizacdes e adaptacdes as

59 A Andragogia prevé metodologias ativas apropriadas ao publico adulto. O profissional
adulto é protagonista de sua aprendizagem. Aprende por desejo e necessidade. O aprender
estd calcado em sentido e significado para o aluno adulto, neste caso, o profissional PRF.
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mudancas que acompanham a dinamicidade da vida e do mundo. Vi-
véncia e experiéncia se conectam e o todo se faz presente na dinamica
da atualizacdo pedagodgica.

Aideia de complexidade ndo é nova e Boaventura de Souza Santos,
a partir do que ele chama de crise do paradigma dominante (a racio-
nalidade cientifica), faz uma interessante incursao sobre o percurso
da ciéncia no tempo para nos apresentar, a partir das ciéncias sociais
nio positivistas, o que denomina tracos principais de um paradigma
emergente e defende “que a ciéncia em geral, depois de ter rompido
com o senso comum, deve transformar-se num novo e mais esclarecido
senso comum” (SANTOS, 2004, p. 9). Neste sentido, defende seu ponto
devista a partir de quatro teses: 1. Todo conhecimento cientifico-natural
é cientifico-social; na qual afirma que “deixou de ter sentido e utilidade”
a dicotomia entre ciéncias naturais e ciéncias sociais e, portanto, as
dicotomias entre homem e natureza, entre seres vivos e nio vivos,
entre ordem e desordem; 2. Todo conhecimento é local e total, numa
critica as especializacdes que ndo conseguem mais participar do todo
e convidando a transgressao disciplinar em busca da transdisciplina-
ridade; 3. Todo conhecimento é autoconhecimento, de tal forma que
as explicacdes sobre os objetos e as coisas sejam também explicagdes
sobre nos; 4. Todo conhecimento cientifico visa constituir-se em senso
comum, porque o0 senso comum € transparente, ndo segrega, reune. E a
forma como a ciéncia chega ao cotidiano, como se traduz “em sabedoria
devida”. (2004, p. 61-9I).

Quando do planejamento e execugido do EAP, eravigente o Decreto
n°5.707/2006, que previa textualmente o “desenvolvimento de compe-
téncias institucionais por meio do desenvolvimento de competéncias
individuais” (BRASIL, 2006) em seus conceitos. As conceituacoes de
Perrenoud (2002) e Zabala e Arnau (2014) foram base para a elabora-
cdo dos conteudos tratados, conceituando competéncia como aptidao
para enfrentar situagdes e resolver problemas, mobilizando recursos
cognitivos e fazendo intervencoes eficazes nos diferentes dmbitos da
vida. A opcdo da educacdo por competéncias em detrimento do modelo
de desempenho ou simples treinamento foi explorada enfatizando a
necessidade de provocar o aprendizado para a curiosidade, o interesse
pela crise, pela problematizacao e pela busca de solucdes.

Para dar conta das tematicas propostas no curso de atualizacdo
pedagdgica - complexidade, competéncias e formacédo de formadores
-, embora os saberes estejam imbricados e indissociaveis, foram es-
truturados trés eixos com cargas horarias e sequéncia em funcéao da
disponibilidade dos docentes convidados, mesclando-se as “entradas”
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docentes para oportunizar a interacdo com diferentes docentes e
abordagens no mesmo dia, problematizando, reagindo, questionando,
enfim, incomodando-se, desestruturando seus saberes e fazeres para,
em seguida, formularem novas e outras possibilidades. O curso teve
como objetivo capacitar o grupo de instrutores/coordenadores nas
competéncias essenciais relativas as atividades de Coordenacéo Pe-
dagogica e/ou de Formacao de Formadores. A programacao se deu
conforme se visualiza na FIGURA 2.

FIGURA 2z - Programacéio do evento e legenda
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08:15 as 12:00 PRE PRE PRE PRE PRE PPP
12:00 a5 13:30
Ratorna
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LEGENDA
Abertura/PPF abertura do evento e apresentagia do Projeto Politico Pedagdgico (PPP] provisério
CPX Eixo Comp de: Aulas ministradas pelo Professor Celso Klammer
COMP Eixo C: éncia: Aulas ministradas pela F Araci Asinelli
FOR Eixo Formagdo de Aulas Mini pelo Professor Luciano Blasius
ARC Elxo Artes Cénicas e presenca de palco.
PRE Pré.ﬁf:a de Ensi!‘m {manha) : elsbora;éa_: e aplicagdo do contedda trab_alhado_em_cl’x, E‘OMPIE FF.
Pritica de Ensino (tarde): Apresentagdo e debates sobre a elaboragdo e aplicacao do conteddo.
PV Apresentacdo das temdticas Pratica de Avaliacio
MPC Apresentacio das tematicas Método e Pesquisa Cientifica
FEE Apresentagdo das tematicas Fundamentos Educacionais
PLA Apresentagio das temdticas Planelamenta de Ensing
D Agresentagdo das tematicas de Didatica
DED Desenvolvimento Educacional - DEC/ANPRF
ADC A disposicio da Coordenacio
PPP C idagde do Projeto Politice Pedagogico

FONTE: PRF, 2019.

Sob a denominacédo “Sociedade e Educacgéo: o fazer e o pensar
docente na perspectiva da complexidade”, a concepcao da Teoria da
Complexidade foi apresentada e desvelada na pratica profissional
do PRF em atualizacdo pedagdgica. Para Morin (1990, 1994, 2007),
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Maturana; Varela (1995), Capra (1997), a complexidade se apresenta
em multiplas dimensdes do conhecimento, do ser e da realidade, numa
tessitura comum. Moraes sintetiza essa complexidade expressa na
impossibilidade de separar o que esta associado, “o individuo e o con-
texto, a ordem e a desordem, o sujeito e o objeto, o professor e o aluno
e todos os demais tecidos que regem os acontecimentos, as a¢des e as
interagdes organizacionais que tecem a trama da vida”. (2015, p. 44).

Neste eixo foram trabalhados, a partir do paradigma da comple-
xidade, a superac¢do de uma visdo mecénica para uma visdo dindmica e
integrada, a passagem de uma perspectiva reducionista para a sistémica
e interconectada num grande elo de relagdes, do isolamento para a
partilha e a construcao coletiva. Neste sentido, os acontecimentos, as
acdes as interacgdes entre os policiais, as retroacdes, os acasos, a ordem
e adesordem, as ambiguidades e incertezas que emergiram, exigiram
de todos os envolvidos uma visdo, um fazer dialdgico e questionador
entre unidade e diversidade, entre quantidade e qualidade. A com-
plexidade, no que diz respeito a formacao profissional do policial que
assume a docéncia, exige novas reflexdes e atitudes: o questionamento
constante, a davida e a incerteza. Nesse sentido, busca a superacédo de
uma visdo mecénica para uma visdo dindmica e integrada.

A pratica do policial que assume a docéncia precisa desafiar o
aluno a buscar uma formacao critica e competente, embasada numa
visdo de totalidade e, ao mesmo tempo, de incompletude, disponivel
e preparado para exercer os quatro pilares da educacao propostos por
Delors e os sete saberes para a educacdo do presente/futuro, segundo
Edgar Morin. A docéncia, na complexidade, provoca o aprendizado
para a curiosidade, o interesse pela crise, pela problematizacio e pela
busca de solugdes.

A capacitacdo de docentes num ambiente que se destina a for-
magao de policiais traz em si diversos desafios imanentes a natureza
da instituicdo. Como servidores de carreira em o6rgao de Estado que
serve a sociedade policiando, fiscalizando, salvando vidas e sendo
indutor de comportamentos e politicas publicas, os docentes PRF
trazem consigo uma carga de expectativas e responsabilidades que
extrapolam a mera transmissdo de conhecimento em treinamentos
de demonstracéo e repeticao.

A teoria da complexidade aplicada a relacdo ensino e aprendizagem
no ambiente corporativo materializa as dificuldades e incertezas do
mundo contemporaneo de modo a dar suporte aos demais referenciais
tedricos e a atribuir sentido e significado a abordagem transdisciplinar
(Morin, 2003, p. 115). O tecido de conhecimentos trazidos de forma
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metodologicamente isolada em disciplinas compde um arcabougo que
também considera os valores de todos os envolvidos e suas experiéncias
pessoais e profissionais, bem como os entornos imediato e mediato
em que esta inserida a UniPRF - sendo parte de um todo, e contendo
em si o todo.

Este modulo ou eixo teve por titulo “Fundamentos do Traba-
lho Pedagdgico”, com objetivo de fundamentar a concepcido SER
PROFESSOR/A e as contribui¢des para o trabalho pedagdgico. Para
tanto, especificamente, buscamos identificar as especificidades do
trabalho pedagogico na relacdo professor/coordenador - instrutor/
docente; estabelecer o dialogo entre as diferentes contribuigdes
tedricas e metodoldgicas para a compreensdo da pratica docente em
suas diferentes dimensdes (técnica, politica, pedagdgica e social); di-
mensionar a aula como pratica docente na transformacao individual
e coletiva e discutir os fundamentos do ensino — aprendizagem por
competéncias, a partir das competéncias expressas no projeto do evento.
Discutimos diferentes concepg¢des de competéncias e habilidades e ti-
vemos como referéncia a defini¢do proposta por Souza e Asinelli-Luz
(2019, p. 5) - “conjunto de habilidades, conhecimentos e atitudes,
pautado em valores que, mediado pela experiéncia, intervém de modo
eficaz na solucdo de desafios do cotidiano”. Este conceito evidenciou
a complementaridade que o didlogo de saberes propicia, de tal forma
a inter-relacionar os componentes técnicos (formacao profissional)
aos componentes da formac¢ao humana. Ou seja, a metafora do CHA
(conhecimento, habilidade e atitude) passa a ser CHAVE (conhecimento,
habilidade, atitude, valores e experiéncia). Verificamos no decorrer
do processo que concepgio semelhante ja se encontrava expressa na
Portaria n. 118/EME, de 06/08/2012, em que o Chefe do Estado-Maior
do Exército aprova a Diretriz para Gestao da Educacéo e Capacitagio
dos Recursos Humanos do Exército Brasileiro (EB) e recomenda a
Gestdo do Conhecimento e a Gestdo por Competéncia. Nesse sentido,
o EB adota como definicdo de competéncia a capacidade de mobilizar
Conhecimentos, Habilidades, Atitudes, Valores e Experiéncias (CHAVE)
para decidir e atuar em situa¢des diversas. Para provocar o debate e
mobilizar a reflexao pelo exercicio do pensamento complexo, tivemos
como referéncia, além dos autores classicos do ensino por competén-
cia e os autores da complexidade, os pensadores que se dedicaram as
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questdes precipuas a formacéo profissional da docéncia, tais como
Paulo Freire, Antonio N6voa, Rubem Alves, Nilson José Machado,
Ausubel (Aprendizagem Significativa), Gomes da Costa, Ubiratan
D "Ambrosio, entre outros.

Todo ser PRF (ser humano) consciente de sua humanizagéo, para
implementar com eficiéncia seu roteiro existencial, para construir sua
felicidade, vivenciar os valores da cidadania, elaborar as condicoes
necessarias para a sobrevivéncia harmoniosa, dar direcionamento,
coeréncia e sentido as suas ac¢des e propositos, desempenhar com
competéncia suas atividades laborais e dar sequéncia a sua formacao
profissional, necessita de um marco tedrico referencial: Teoria da
Complexidade e Ensino por competéncias. Sob esse marco tedrico o
modulo tratou também do SER professor na relagdo com o SER alunoe
dos espacos de aprendizagem enquanto lugar de relacdes interpessoais.

A escolha do tema Formacao de Formadores trouxe necessidade
aprofundamento epistemoldgico. Os organizadores dos eventos pedago-
gicos buscaram lacunas de conhecimento e competéncias pedagogicas.

Destaca-se nesse eixo tematico o uso de tecnologias visuais (filmes
evideos) e suas metodologias inovadoras, o cine debate e o cine clube,
como novas formas de organizar os ambientes de aprendizagem. Me-
todologias ativas exigem novas formas de gestdo da sala de aula, dos
conteudos e da relacdo com o conhecimento. A partir da exposicdo de
trechos de filmes e documentarios, os policiais docentes/coordenadores
foram levados a refletir e analisar, na perspectiva da complexidade,
sobre a construcdo da humanidade e o processo de aprendizagem dos
individuos em diferentes contextos.

Foi dada também énfase a uma nova postura do professor (policial
coordenador ou instrutor que assume a docéncia frente a seus pares
em processo de formacao e/ou atualizagao). Para isso, dois referen-
ciais — Delors, com os quatro pilares da Educacdo e Morin, com os
sete saberes necessarios a educagdo do presente e do futuro - foram
tomados como base para a necessaria compreensio das mudancas de
paradigma: do pensamento linear para o pensamento complexo, da
formacao por disciplina para a formacdo complexa, em que as partes
sdo tecidas juntas de tal forma a se ter um processo formativo aberto,
com inumeras e diferentes particularidades, bem como com diferentes
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resultados umavez que a soma das partes necessariamente nao atinge
o todo ou supera o que se espera do todo.

A pratica da docéncia (da vivéncia para a experiéncia) exige, na
complexidade, desafiar os alunos a buscarem uma formacao critica
e competente. Como metodologia ativa os participantes foram colo-
cados diante de uma atividade de RPG para solucionar problemas do
cotidiano profissional cujas decisdes e solucdes deveriam ser coletivas
e compartilhadas entre as equipes.

A participagﬁo de todos foi fundamental, vez que o envolvimento
da equipe pedagdgica melhorou o engajamento para as mudancas
educacionais e a qualidade do ensino na formacéo de novos policiais.
As ressignificacdes do entorno e da realidade que cerca o policial sdo
motrizes que impelem os educadores policiais para ato de aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser,
conforme preceituou Delors (2003).

O psicologo Lewin (1952) defendeu que, para uma mudanga de
comportamento acontecer, uma nova praxis, devemos levar em con-
sideracdo todos os detalhes disponiveis, tanto do individuo quanto
do ambiente. Na medida em que o tempo avanca, as qualidades e os
valores de um sistema vio se descortinando. Logo, o préprio processo
de mudanca fornece informacdes importantes sobre o entorno, sobre
o servidor publico, sobre o sistema complexo em que esta imerso. Kurt
Lewin acreditava que somente compreendemos um sistema ao tentar
transforma-lo.

A consciéncia dos seres em relacdo a sua permanéncia e transito-
riedade em um mundo cadtico, em constante movimento, revela ne-
cessidades emergentes, transcendentes, universais. Estabelece relacao
entre o ser humano e o profissional por meio de uma reflexao sobre a
plenitude do ser, enquanto ético. A consciéncia, neste sentido, foi a ideia
de que os coordenadores pedagogicos levaram aos demais a boa nova
de que uns precisam dos outros. Alias, este tipo de interdependéncia é
um desafio a maturidade do individuo e do funcionamento do grupo,
dos futuros policiais, do entorno, da sociedade.

A complexidade, conforme abordado no EAP, objetivou a compre-
ensdo de que o destino de um unico integrante depende da relagdo e do
destino do grupo inteiro, e que assim, por premissa e por vocagdo ao
ensino, o sujeito sente vontade de assumir parte da responsabilidade
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pelo bem-estar geral. No caso da PRF, diferente de outras institui-
coes formadoras, a identidade profissional esta diretamente ligada
e identificada com a instituicdo da qual o servidor faz parte. Desta
forma, os valores institucionais sdo os valores referenciais da for-
magao profissional, bem como as competéncias institucionais sdo as
competéncias que o policial deve buscar desenvolver, como CHAVE
para o pensamento complexo, abrindo possibilidades para resolver
os desafios do presente e do futuro.

A avaliacao dos eventos esta sujeita a flecha do tempo, sendo os
frutos colhidos por meio da abertura de todas as disciplinas e daquilo
que as ultrapassa, que as atravessa. As avaliacdes formativas, somati-
vas ou diagnosticas ndo ddo conta da dimensao transdisciplinar - sdo
indicativas, mas o resultado é semente, esperamos, em terra boa.
A abertura, quando isto ocorre, dos olhos do sujeito para os diferentes
niveis de realidade, conforme lembram Morin, Nicolescu e De Freitas
(1994), permite observar um mundo regido por logicas diferentes
inerentes as atitudes transdisciplinares. A juncdo dos eixos, Educagao
por Competéncia, Complexidade e Formacéao de Formadores, de forma
provocativa, buscando a curiosidade epistemolégica, formam o caldo
proposto pelo encontro, cujo objetivo, educar, se movimenta entre as
realidades dos educadores.

Por derradeiro, como se da a construgio do conhecimento a partir
da pratica do Instrutor Docente que passou por um programa de for-
magao continuada? Em que area do conhecimento o docente entende
que a formacao continuada é mais eficaz? Que outras possibilidades
emergem para o educador, que transcendem seu pertencer ao mundo?
Asrespostas podem divergir, mas a intencionalidade do encontro, néo.
A intencdo da melhora constante, a consciéncia de que, para formar
sujeitos plenos é mister a busca da constante formacao.
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FORMACAO DE PROFESSORES DE
ARTE: DESAFIOS E PERSPECTIVAS
CONTEMPORANEAS

Daniela Gomes de Mattos Pedroso®°

INTRODUCAO

O ensino da arte no Brasil, por meio do componente curricular
Arte, passa por um momento de muitas discussdes. O formato atual
do referido componente curricular nio da conta das necessidades de
seu ensino, pois concentra saberes de quatro linguagens artisticas e a
necessidade de um profissional inexistente e inalcancgavel.

Sendo assim, voltaremos nossa reflexao aos professores de Arte
que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental, uma vez que sdo
esses os sujeitos com formacao especifica em Arte e que enfrentam os
desafios e problemas desse componente curricular. Pois conforme a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) N° 9394/96, esses
devem ser licenciados em Educacéo Artistica ou em uma das linguagens
artisticas (artes visuais, musica, teatro ou danga). Os cursos de Educagao
Artistica foram aos poucos sendo substituidos pelas licenciaturas nas
linguagens artisticas ja citadas, pelo entendimento que a polivaléncia
se relaciona ao ensino de superficie. Nesse sentido, tais licenciaturas
promovem o aprofundamento. No entanto, se por um lado houve um
avanco em termos de formacéo profissional, o mesmo néo ocorreu no
desdobramento da educacéo escolar. Outro fator de desestabilizacdo do
ensino nesse contexto, refere-se as disputas no campo das linguagens
artisticas e que geram mobilizac¢des de classe e modificagdo nas leis que
regem seu ensino, como discutiremos posteriormente.

A FORMACAO DOS PROFESSORES DE ARTE

E necessario que o professor seja um “estudante”
fascinado por arte, pois so assim tera entusiasmo
para ensinar e transmitir a seus alunos avontade de
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aprender. Nesse sentido, um professor mobilizado
para a aprendizagem continua, em suavida pessoal
e profissional, sabera ensinar essa postura a seus
estudantes. O professor deve conhecer a natureza
dos processos de criagdo dos artistas, propiciando
aos estudantes oportunidades de edificar ideias
proprias sobre arte, enriquecidas de informacées
mediadas pelo professor, conforme o fazem os
pensadores que refletem sobre a produgéo social
e histdrica da arte como criticos, historiadores ou
apreciadores. Cabe a escola reconstituir o espaco
social de producéo, apreciacio e reflexdo sobre arte,
sem deforma-lo ou reduzi-lo a moldes escolares
(IAVELBERG, 2003, p. 12).

Podemos iniciar a reflexao referente aos professores de Arte, ques-
tionando o que se faz necessario para que esses profissionais possam
se aproximar da descricao feita por Iavelberg (2003).

Inicialmente, sera preciso voltar o pensamento para a formacéao
de professores em geral, na atualidade brasileira. Para que possamos
compreender os aspectos atuais referentes a formacao dos professores
de Arte, devemos nos aproximar do que Tardif (2000) identifica como
crise do profissionalismo. Para o autor tal crise resume-se a quatro
pontos: crise da pericia profissional; crise de confianca na capacidade
da universidade em formar bons profissionais; crise do poder profis-
sional ou da confianga do publico em relacdo aos profissionais e crise
da ética profissional.

A crise da pericia profissional advém da perda progressiva da
“aura de ciéncia aplicada para aproximar-se de um saber muito mais
ambiguo” (TARDIF, 2000, p. 08). A multiplicidade de escolas e infor-
macdes substituiu as referéncias comuns, tendo como resultado a
sensacdo de que algumas profissdes ndo possuem saberes estaveis, de
consenso e imputabilidade. Em decorréncia dessa primeira crise, surge
a segunda, referente a desconfianc¢a na capacidade da Universidade
de formar profissionais de qualidade. A inseguranca e a insatisfagéo
geradas nesse contexto levam a questionamentos sobre as validades das
culturas disciplinares e os imperativos de producao de conhecimentos
veiculados pelas Universidades.

A terceira forma de crise advém em consequéncia da anterior.
Ainsatisfacdo e a inseguranca compartilhadas pelos profissionais em
formacao repercutem na confianca do publico em relagédo a qualidade
dos profissionais formados pelas institui¢des superiores.
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A quarta e ultima forma de crise resulta das anteriores no sen-
tido do conflito de valores. Néo se sabe ao certo quais os valores que
deveriam guiar o agir profissional. “Esses conflitos de valores parecem
ainda mais graves nas profissdes cujos “objetos de trabalho” sao seres
humanos, como € o caso do magistério” (TARDIF, 2000, p. 9).

O autor faz uma analise referente aos cursos de formacao para
o magistério e aponta que os mesmos sdo “globalmente idealizados
segundo um modelo aplicacionista do conhecimento” (TARDIF, 2000,

p-13).

[...] os alunos passam um certo nimero de anos
a assistir as aulas baseadas em disciplinas e
constituidas de conhecimentos profissionais. Em
seguida, ou durante essas aulas, eles vdo estagiar
para “aplicarem” esses conhecimentos. Enfim,
quando a formacio termina, eles comecam a
trabalhar sozinhos, aprendendo o oficio na pratica
e constatando, na maioria das vezes, que esses
conhecimentos proposicionais ndo se aplicam bem
na acdo cotidiana (TARDIF, 2000, p. 13).

Uma vez que a crise do profissionalismo afeta principalmente o
magistério, conforme apresentado, podemos concluir que ela abarca
as licenciaturas da mesma forma, ja que estas possuem caracteristicas
similares. Nesse sentido, passaremos o foco da reflexdo especificamente
para as licenciaturas em Arte no Brasil.

A primeira modalidade obrigatdria de ensino de arte no Brasil foi
voltada ao ensino superior, com o Decreto de 1816. E importante ressaltar
que tal ensino naovislumbrava a profissionalizagido de professores na
area, e sim o aprimoramento cultural da elite local.

[-..]aimporténcia prioritaria dada ao ensino supe-
rior teve como causas principais, durante o reinado
e o império, a necessidade de formar uma elite que
defendesse a colonia dos invasores e que movimen-
tasse culturalmente a Corte, enquanto que durante
os primeiros anos da Republica, foi a necessidade
de uma elite que governasse o pais o que norteou
o pensamento educacional brasileiro. E facil, por-
tanto, entender porque as primeiras institui¢des
de ensino superior foram as escolas militares, os
cursos médicos e a Academia Imperial de Belas-



Marcos Pereira dos Santos (org.)

-Artes durante o Reinado. Com a preparagdo para a
Republica, as faculdades de Direito passaram a ser
consideradas as de maior importancia no cenario
educacional e foi onde se formou a elite dirigente do
regime republicano (BARBOSA, 1978, p. 16).

Talvez em funcao da heranca educacional jesuitica, que valorizava
a literatura acima de todas as artes, conforme Barbosa (1993), o fato que,
na atualidade, existem poucas pesquisasvoltadas ao ensino superior em
Arte, se comparado aos de literatura, por exemplo. A autora também
faz um comparativo entre os estudos realizados referentes ao ensino
das artes, tendo como foco majoritario o ensino fundamental e médio,
e, em escala menor, o ensino superior. A disparidade torna-se maior se
pensarmos que a obrigatoriedade de seu ensino, no caso da educagdo
basica, perfaz apenas 49 anos, ao passa que, no ensino superior, 204 anos.

Outro fator relevante que se aproxima da crise do profissionalismo
defendida por Tardif (2000) sdo as queixas e lamurias dos profissionais
da area pelo desprezo com que outras areas se referem ao ensino superior
de Arte. Novamente a causa pode estar na trajetoria desconexa da area: o
preconceito Jesuita referente aos trabalhos manuais, a funcéo elitizada
de aprimoramento cultural, as praticas voltadas as datas comemorativas,
alivre expresséo e as releituras descontextualizadas de obras de artistas
renomados. Enfim, a constante mudanca de perspectivas da area pode
ter fragilizado sua esséncia e roubado sua identidade.

Com relagéo a configuragio curricular dos cursos superiores em
Arte ofertados no Brasil, podemos constatar uma ampla variedade,
seja no que se refere as disciplinas que compdem tais cursos ou nas
diversas modalidades de cursos existentes. Antes da criacido do curso
de Educacdo Artistica por ocasido do movimento de reforma geral do
ensino, iniciado pela Lei 5.540/68 e, principalmente, pela Lei 5.692/71,
no qual foram estruturadas algumas areas de licenciaturas, era comum
a oferta de cursos especificos como Escultura, Gravura e Pintura, se-
gundo Sampaio (2000). Embora tais cursos nao fornecessem o diploma
em licenciatura, os profissionais graduados poderiam ministrar aulas
em escolas fundamentais ou secunddrias, uma vez que nao existia a
exigéncia de professores licenciados.

A referida situagdo é similar ao que ocorre na atualidade, referente
ao ensino de Arte no primeiro segmento do ensino fundamental, uma
vez que a LDB N99.394/96, embora indique a obrigatoriedade do seu
ensino na educacdo basica, s6 aponta a necessidade do profissional li-
cenciado na area a partir do segundo segmento do ensino fundamental.
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O componente curricular Arte, no primeiro segmento do ensino fun-
damental, pode ser ministrada por qualquer profissional da educacao,
independente da area de formacao.

Mas, se a reforma do ensino de 68 trouxe beneficio, criou também
alguns problemas em funcao da visao tecnicista e reducionista do pe-
riodo militar, de acordo com Araujo (2009), dentre eles a polivaléncia
nas licenciaturas em Arte. Inicialmente, tais licenciaturas eram curtas,
ou seja, a graduagao ocorria no periodo de dois anos. Durante esse
curto periodo, os estudantes eram introduzidos nas quatro linguagens
artisticas por meio de um curriculo comum.

No caso da Educacio Artistica, foi publicada uma
resolucdo especifica, a de n° 23/73, que, juntamente
com a Lei 5.692/71, fixavam as normas para o funcio-
namento dos cursos. A licenciatura curta teria carater
polivalente (1.500 horas), composta de disciplinas
comuns as artes (Fundamentos da expressao e comu-
nica¢do humanas; Estética e Histdria da Arte; Folclore
brasileiro; Formas de expressdo e comunicacéo ar-
tistica), além das disciplinas pedagogicas (Psicologia
da educacdo; Didatica; Estrutura e funcionamento do
ensino; Pratica de ensino e estagio supervisionado)
que deveriam corresponder a 1/8 das 1.500 horas
fixadas. Esta formacdo genérica, que poderiamos
assim chamar, dava ao professor a licenca para atuar
de 52 a 82 série. Para atuar no 2° grau, seria neces-
sario cursar a licenciatura plena: complementacio
de mais 1.000 horas de uma habilitagio especifica
aser escolhida entre artes plasticas, cénicas, musica
ou desenho (ARAUJO, 2009, p. 06).

Conforme dados colhidos pela pesquisadora até 2009, foram le-
vantados 126 cursos de licenciatura em Artes Plasticas ou Artes Visuais.
Destes, 39 foram criados no periodo entre 1970 e 1979. Denominados,
na época, por Educacio Artistica, funcionavam como licenciatura curta
ou plena. Os referidos cursos eram distribuidos entre instituicdes de
ensino publico e privado.

Somente na década de 1980 as licenciaturas curtas e a polivaléncia
tiveram seu fim, apds longo debate em defesa do ensino da arte e sua
valorizacao, liderado pelas associacdes de classe. Apesar disso, o ensino
superior em arte passou por um periodo de estagnacdo em decorréncia
da discussido gerada pelo projeto de Darci Ribeiro para a nova Lei de
Diretrizes e Bases para a Educacio Nacional. Nele ha a proposicao de
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retirar do texto a obrigatoriedade da disciplina de Educacgao Artistica
nos curriculos de 52 a 82 séries, ficando seu ensino de carater com-
plementar. Tal se justificaria pela necessidade de ampliacdo da carga
horaria de Lingua Portuguesa e Matematica.

As associagdes de Arte-educadores regionais realizaram nu-
merosas manifestacdes de repudio a retirada da Educacio Artistica
dos curriculos escolares, mobilizaram a opinido publica e enviaram
representantes ao MEC. Assim, o texto final da LDB N. 9.394/96, além
de manter a obrigatoriedade, ampliou seu ensino a todas as séries do
ensino fundamental. Além disso, a LDB traz outra importante con-
quista de classe: a modificacdo da nomenclatura da area de “Educacgao
Artistica” para “ensino da Arte”. Segundo Araujo, “mais que uma
nomenclatura, a referéncia “ensino da Arte”, conceitualmente rejeita
a formacéo polivalente e sinaliza para a formacao nas linguagens ar-
tisticas especificas — artes visuais, musica, danca e teatro” (2009, p. 09).

Assim, surgem as licenciaturas especificas em artes plasticas ou
visuais, musica, teatro e danca em substitui¢do a formacao polivalente
dos cursos de Educacdo Artistica. Com as novas perspectivas de ensino
superior em arte, surgem novas questdes também. Se nos cursos de Edu-
cacdo Artistica o problema era a polivaléncia, nos cursos de licenciatura
o ensino se restringe ao conhecimento especifico de cada area artistica.
Existe um ganho real referente a especificidade da area escolhida. Mas
uma vez que o componente curricular a ser ministrado na educacgéao
basica denominado Arte é inico, e ndo existindo na LDB a indicagdo de
opgao por apenas uma das areas artisticas, o professor de Arte, muitas
vezes, acaba por trabalhar com todas as dreas artisticas. Pois é direito
do aluno ter contato com as quatro areas artisticas, independente das
possibilidades de seu ensino. Sendo assim, o profissional licenciado
em uma das areas devera abarcar em seu planejamento propostas de
trabalho que contemplem as demais areas artisticas. Seria a volta da
polivaléncia, mas agora sem o amparo de um curriculo comum na
formacao dos professores?

Ha quem justifique o trabalho integrado com as quatro linguagens
artisticas, no componente curricular Arte, no sentido de aproximacao
com as manifestacdes culturais contemporaneas, as chamadas culturas
hibridas.
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Assim como néo funciona a oposi¢ao abrupta entre
o tradicional e o moderno, o culto e 0 massivo nio
estdo onde estamos habituados a encontra-los.
E necessario demolir essa divisdo em trés pavi-
mentos, essa concep¢do em camadas do mundo da
cultura, e averiguar se sua hibridagdo pode ser lida
com as ferramentas das disciplinas que os estudam
separadamente: a historia da arte e a literatura
que se ocupam do “culto”; o folclore e a antropo-
logia, consagrados ao popular; os trabalhos sobre
comunicagio, especializados na cultura massiva.
Precisamos de ciéncias sociais ndmades, capazes
de circular pelas escalas que ligam esses pavimen-
tos. Ou melhor: que redesenhem esses planos e
comuniquem os niveis horizontalmente (GARCIA
CANCLINI, 2000, p. 19).

A aproximacédo entre a arte e o cotidiano por meio da educacédo
estética, proposta pelos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs,
gerou um movimento de ruptura entre o tradicional e o estabelecido,
que nao costuma corresponder a realidade do ensino de Arte. Pois,
segundo Lazzarin, conserva um anacronismo romantico “que acaba
por potencializar a sua rejeicao, seja pelas politicas publicas, seja pelos
projetos politicos pedagogicos das escolas, ou pela abordagem que
grande parte dos professores tem sobre essas disciplinas” (2009, p. 04).

Com relagao as licenciaturas em Arte, segundo Coutinho (2002),
inumeras vém buscando se adequar as demandas da LDB N. 9394/96
e dos PCNs, porém tais tentativas parecem superficiais e ndo atingem
as estruturas curriculares.

Existe um dilema referente a atual situacdo do ensino de Arte,
pois a superacio da polivaléncia impde a necessidade de legitimacao
de cada area artistica enquanto campo de conhecimento proprio.

Embora haja, nos dias de hoje, um consenso en-
tre professores, pesquisadores e instituicoes, de
que cada area de conhecimento seja contemplada,
em sua especificidade, pelo curriculo escolar,
apresenta-se um dilema: por um lado, existe um
consenso nos meios académicos de que um profes-
sor nao é capaz de dominar razoavelmente todos
os conteudos e metodologias especificos de cada
campo da Arte, sendo necessario que cada campo
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do saber estabeleca seus limites e possibilidades de
pesquisa e ensino. A histdrica falta de pessoal com
formacao e o desinteresse das politicas publicas
com relagdo ao ensino [...] impde a necessidade
de improvisagdes. Fica nas maos do professor, na
dependéncia de sua simpatia ou dominio por essa
ou aquela linguagem artistica (visuais, musica, te-
atro, por exemplo), a condugao da disciplina. E di-
ficil optar por essa solucdo ou simplesmente, na
falta de um professor especialista, improvisar com
outro que se disponha. Muito tem sido argumen-
tado contra a persisténcia do ensino polivalente,
apontada como um problema a ser resolvido. Para
tanto, as solu¢des propostas tém girado em torno
da formacao qualificada de professores, do investi-
mento na pesquisa e na producéo de conhecimento,
principalmente na universidade. Politicamente, as
entidades profissionais vém exercendo pressio e
exigindo politicas publicas que contemplem cada
campo do conhecimento nos curriculos, ao invés
de entregar a solugio dos problemas aos diretores
e professores de escolas, que, no cotidiano, tém que
resolver e assumir uma responsabilidade que ndo
é deles (LAZZARIN, 2009, p. 10).

E importante ressaltar que, nessa disputa pela condugao do com-
ponente curricular Arte, o ensino de artes visuais e da musica sejam os
mais praticados. Tal se justifica por varios fatores: o maior numero de
licenciados em artes visuais em detrimento das demais linguagens ar-
tisticas, a compreensdo equivocada por parte dos professores e gestores
que seria mais “facil” trabalhar com artes visuais do que com as demais
linguagens, o entendimento da necessidade de uma sala diferenciada
para trabalhar com teatro e danca, e da Lei 11.769 de 18 de agosto de
2008, que estabelece a obrigatoriedade do ensino de musica nas escolas
de educacio basica. A aprovacéo da referida lei gerou polemica, pois
se por um lado foi uma grande conquista para a educa¢do musical, sua
aplicacdo trouxe duvidas e dificuldades. Algumas instituicoes de ensino
suprimiram o ensino das demais areas artisticas por compreender que
a obrigatoriedade se destinava apenas ao ensino da musica.

Apods promulgada a lei, as escolas de educacédo basica tiveram o
prazo de trés anos para sua implementacdo. Com o veto ao artigo 2°,
da mesma, que dispunha: “O ensino da Musica sera ministrado por
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professores com formacao especifica na area”, sua aplicabilidade, no
que se refere a qualidade de ensino, ficou comprometida. Na falta do
profissional qualificado, algumas estratégias foram utilizadas para o
cumprimento da lei. Como a utilizacdo de apostilas e material dida-
tico de Educagdo Musical, muitas vezes com propostas superficiais
ou descabidas.

Em decorréncia aos equivocos na implementacao da lei e da su-
pressao do ensino das demais linguagens artisticas do curriculo escolar
de grande parte das institui¢des de ensino do nosso pais, novamente
as associacoes de classe se organizaram no sentido de exigir a garantia
da permanéncia do ensino das quatro linguagens artisticas nos cur-
riculos da educagao basica brasileira. Tal movimento gerou inumeras
discussdes e resultou em uma proposta substitutiva da lei, aprovada
em 16 de outubro de 2013 pela Comissdo de Educagdo da Camara dos
Deputados. No entanto, ela aguardou quase trés anos o deferimento da
Comissao de Constituicao e Justica e de Cidadania (CCJ). Somente no
ano de 2016, foi sancionada a LEI N° 13.278, que estabelece que as artes
visuais, a danca, a musica e o teatro sdo as linguagens que constituem
o componente curricular de Arte. O texto altera a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDB - 9.394/96).

Somada a essa realidade, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), documento de carater normativo que regulamenta as apren-
dizagens essenciais para a Educacéo Basica brasileira, oficializado em
2017 apos estudos e discussdes promovidos em varias estancias durante
os anos de 2015 e 2016, confirma a centralidade das quatro linguagens
artisticas no componente curricular em questdo. Além de ampliar as
possibilidades de experiéncias em Arte.

Com a garantia do ensino das quatro linguagens artisticas por
meio do componente curricular Arte, nos curriculos da educacéo basica
brasileira, retornamos a questao inicial: qual profissional da educacéo
estara apto a trabalhar com qualidade as linguagens estabelecidas pela
Lei? Podemos ainda formular muitas outras que povoam a mente dos
professores e que nao podem ser silenciadas. Serdo criadas politicas
publicas que possibilitem um ensino de qualidade? Ou mais uma
vez a responsabilidade sera repassada aos professores que atuam no
componente em questdo?

Sabemos que as disciplinas que hoje sdo parte do
curriculo nem sempre foram estas que estao ai.
Sabemos ainda que mesmo aquelas disciplinas
estaveis, como Matematica, Portugués, Geografia
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e Ciéncias tiveram, ao longo dos tempos, trata-
mento diferenciado e sofreram modifica¢des so-
bre a abordagem e o conteudo que hoje sugerem.
Disputas por espago no curriculo, horas de aula e
importéncia dentro da estrutura escolar foram e
ainda sdo motivos de batalhas e conflitos, muitas
vezes expressos nas discussoes e reivindicacdes de
profissionais junto aos poderes municipal, estadual
e nacional (TOURINHO, 2002, p. 30).

Sendo assim, muito ha de se caminhar ainda para a consolidagio
do componente curricular Arte, no sentido da qualidade de ensino e
davalorizagdo do profissional que atua nesse componente.

Com as novas demandas, é possivel constatar que o antigo pro-
fessor polivalente foi substituido majoritariamente pelo licenciado em
artesvisuais ou musica. Em consequéncia, o ensino de artes visuais e de
musica passam a ter maior adesdo nos curriculos escolares do que o de
teatro ou danca. No entanto, estas escolhas ndo resultam em qualidade
de ensino e sim nas possibilidades de implementacdo ou na falta de
opcdo das escolas. Com a aprovacgao da LEI N° 13.278 e a oficializagdo
da BNCC esperamos que politicas publicas sejam implementadas no
sentido de possibilitar o ensino das quatro areas artisticas de forma
plena e de qualidade.

Neste sentido, concordamos com Lazzarin em que “ha necessidade
de se pensar uma nova forma de trabalho, que ndo seja a polivaléncia,
mas um sentido de convergéncia de questdes da arte que aproxime as
areas, ao invés de afasta-las” (2009, p. 11). A defesa do ensino de Arte
no curriculo escolar, ja esta superada. Pois ha muito tempo, tornou-
-se obrigatdrio. No entanto, a obrigatoriedade ndo deu legitimidade e
importancia a mesma. Portanto, faz-se necessario a busca constante da
garantia de uma educacdo de qualidade que contemple o aprendizado
dos estudantes, mas que possibilite um trabalho consistente e viavel
aos professores.

Talvez a solugéo esteja na busca de uma identidade profissional
que permita aos professores de Arte a superacao da crise, da qual Tardif
nos informa. E que no caso dos profissionais que atuam com Arte, se
amplia no sentido das multiplas possibilidades de formacao, ou seja,
das licenciaturas cursadas nas diferentes linguagens artisticas. Como
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consequéncia profissionais pertencentes a grupos distintos de pesquisa
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se espera um posicionamento perante as novas demandas, além de
tempo e recursos para pesquisa.
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Este artigo resulta da continuidade do estudo apresentado em 2015, no EDU-
CERE- XII Congresso Nacional de Educagao, sob o titulo Problematizacdes
sobre a formacao dos professores de Arte: diferentes profissionais para um
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Quando tratarmos do componente curricular, grafaremos Arte; nos de-
mais casos arte.

O termo artes engloba as diversas areas contempladas em Arte: Artes
Visuais, Musica, Teatro e danga.

Leide Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96, Artigo 26: “O
ensino da Arte constituira componente curricular obrigatério, nos diver-
sos niveis da educacao basica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos”. (BRASIL, 1996)

A opcio pela utilizacdo da sigla PCNs e ndo PCN tem como referéncia
ROJA, Roxana et alii. Géneros textuais, reflexdes e ensino. Rio de Janeiro:
Nova Fronteira, 2008.

A mesma altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes
e Bases da Educacio.
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INTRODUCAO

Este capitulo apresenta um projetovoltado a formacao dos docen-
tes de Escolas Publicas da regido do Alto Médio Uruguai, no Estado do
Rio Grande do Sul, desenvolvido por docentes da UFSM - Universidade
Federal de Santa Maria - Campus Frederico Westphalen - RS. O projeto
de extensdo “Formacdo Docente: Desenvolvimento do Pensamento
Computacional nos Anos Finais do Ensino Fundamental” objetiva o
desenvolvimento de materiais didaticos-digitais e a realizacdo de cursos
de extensdo, na modalidade de Educagéo a Distancia (EaD), empregando
o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) Moodle, visando a formacao
de docentes que atuam na Educacédo Basica, mais especificamente no 6°
ano do Ensino Fundamental, interessados em desenvolver atividades
ligadas ao Pensamento Computacional, de acordo com a proposta da
SBC (Sociedade Brasileira de Computagao), para compor a BNCC (Base
Nacional Curricular Comum) (SBC, 2018).

O projeto compreende a elaboracido de materiais didaticos-digitais
que serdo aplicados em cursos de extensao, visando a formagao de
professores da Educacéo Basica, de forma gratuita. A realizagao deste
projeto possibilitara a discussdo das praticas pedagdgicas, além de esti-
mular a troca de experiéncias na drea do Pensamento Computacional,
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bem como a articulagdo entre as diferentes disciplinas e a area de
Computacgdo na Educacéo Basica.

O ensino de conceitos basicos de computacao nas escolas é funda-
mental para construir o raciocinio computacional da crianca e do ado-
lescente. Neste sentido, os conteudos propostos para a construcdo dos
materiais didaticos-digitais serdo baseados na proposta de insercdo do
Pensamento Computacional na BNCC, elaborada pela SBC (SBC, 2018).

Ap6s o desenvolvimento dos materiais didaticos-digitais, se-
rao ofertadas pelo menos, duas turmas de um curso de extensdo, na
modalidade de EaD, gratuitos, para professores da Educacao Basica.
Cada edicdo do curso tera 50 (cinquenta) vagas. Atualmente estao
sendo desenvolvidos os materiais didaticos, utilizando, inicialmente
a ferramenta Scratch (SCRATCH, 2020).

DESENVOLVIMENTO

PENSAMENTO COMPUTACIONAL

Os conhecimentos da area de Computacdo podem ser organiza-
dos em 3 eixos, como mostra a Figura 1 (Pensamento Computacional,
Cultural Digital e Mundo Digital) (SBC, 2018).

Figura 1: Eixos dos Conhecimentos da Area
de Computacio Fonte: SBC, 2018.

Digial

Sutes Computaciao

Computaslo
# Sociedade.
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De acordo com a Figura 1, tem-se:

¢ Pensamento Computacional: Segundo a SBC (2017), nos
referenciais propostos para a Computacdo na Educacao Ba-
sica, o Pensamento Computacional se refere a capacidade de
sistematizar, representar, analisar e resolver problemas por
meio da construcao de algoritmos. O Pensamento Computacio-
nal envolve abstracdes e técnicas diferentes das aprendidas
na Matematica, necessarias para a descricdo e analise de
informacdes (dados) e processos (SBC, 2017);

¢ Mundo Digital: Para entender o Mundo Digital, que é for-
mado por componentes fisicos e componentes virtuais, pre-
cisamos entender que é necessario codificar informacao e
organizad-la de forma que possa ser armazenada e recuperada
quando necessario. E necessario também compreender como
informacoes podem ser transmitidas de um ponto a outro, o
que é e como funciona a internet, que é hoje um importante
componente do Mundo Digital (SBC, 2017);

¢ Cultura Digital: Para conseguir estabelecer comunicacdo e
expressdo através do Mundo Digital, é necessario um letra-
mento em tecnologias digitais, denominada de Cultura Digital.
A Cultura Digital compreende as relacoes interdisciplinares
da Computacdo com outras areas do conhecimento, buscando
promover a fluéncia no uso do conhecimento computacional
para expressiao de solucdes e manifestacdes culturais de forma
contextualizada e critica (SBC, 2017).

Neste contexto, o ensino de conceitos basicos de computacéo nas
escolas é fundamental para construir o raciocinio computacional da
crianca e do adolescente. Sdo varios os motivos para ensinar compu-
tacdo na Educacgao Basica (SBC, 2018):

- aComputacido ajuda a resolver problemas, se expressar, ser
critico, cooperativo e criativo;

+ aComputacdo ajuda a compreender e atuar com responsabi-
lidade no mundo em que vivemos;

+ a Computacio desenvolve a capacidade de utilizar e
criar tecnologias;

+ aComputacgido permite a identificacdo problemas que tém
uma solucdo algoritmica;
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» aComputacdo ajuda a diminuir as desigualdades;

« aComputacido hoje é uma das alavancas para o desenvolvi-
mento de um pais.

Segundo Camilo (2017) os maiores desafios na Educagédo Basica
estdo concentrados nos anos finais do ensino fundamental (entre o
6° e 0 9° ano), etapa que corresponde ao Ensino Fundamental 2, foco
da formacéo continuada dos docentes aqui apresentada. Nesta etapa
encontram-se os maiores indices de reprovacio, distorcdo entre a
idade dos alunos e a série que estdo cursando e abandono escolar.

Segundo a pesquisa referente aos Anos Finais do Ensino Funda-
mental, realizada em 2012, pela Fundagao Victor Civita (FVC) (citado
por CAMILO, 2017), “a escola é incapaz de atender bem os estudantes
que estdo em transicdo da infidncia para a adolescéncia. O estudo
ressalta que a geracdo de quem tem entre II e I5 anos nasceu na era
digital”. Neste contexto, refor¢a-se novamente a proposta do projeto,
que pretende, por meio da formagédo continuada dos docentes, prepara-
-los para utilizarem as TDICs (Tecnologias Digitais da Informacéo da
Comunicagdo) em suas aulas, aplicando conceitos que envolvem o
pensamento computacional.

Dados da mesma pesquisa realizada pela FVC (CAMILO, 2017)
destacam que os professores ndo estdo preparados para aplicar estra-
tégias pedagogicas adequadas ao publico adolescente dos anos finais
do ensino fundamental.

ATeoria de Aprendizagem principal que apoia o desenvolvimento
deste projeto € a teoria construtivista (ou construcionista), proposta
por Piaget (BRENELLI, 2005; FRANCO, 2004; SILVEIRA et al., 2019).
Na abordagem construtivista o aluno é visto como construtor do seu
conhecimento. A construcgio do conhecimento possibilita que os alunos
assimilem novos conhecimentos, a partir de conceitos ja conhecidos.
Essa construcéo, envolve interacao, estudo, experiéncia e erro. Neste
sentido, os processos de ensino e de aprendizagem ndo podem envol-
ver meramente atividades repetitivas, € preciso estimular os alunos a
desenvolverem sua criatividade e interagirem com os colegas, com os
professores e com materiais, que podem ser materiais didaticos digitais.

Segundo Piaget, as chaves principais do desenvolvimento sdo
a propria acdo do sujeito e o modelo pelo qual esta acdo se converte
em um processo de construc¢do interna, isto ¢, de formacao dentro da
mente de uma estrutura em continua expansao, que corresponde ao
mundo exterior (FRANCO, 2004).
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Neste contexto, pretende-se que os docentes que participardo
da formacao, construam conhecimento sobre o pensamento compu-
tacional, por meio da interacdo com os materiais didaticos-digitais
que serdo construidos e disponibilizados por meio do AVA Moodle.
Além dos materiais, os docentes interagirdo com os responsaveis
pelos cursos de extensdo, que acompanharao as atividades dos cur-
sos, com tutores (alunos de graduagao, do Curso de Licenciatura em
Computacao) e docentes conteudistas e formadores (professores do
Departamento de Tecnologia da Informacao da UFSM).

O projeto esta sendo desenvolvido em duas fases principais: 1)
elaboracdo dos materiais didaticos-digitais e 2) realizagao dos cursos
de extensdo voltados a formacao docente.

Para a 1? fase (elaboragao dos materiais didaticos-digitais), os do-
centes participantes do projeto selecionarao ferramentas e conteudos que
possam ser aplicados no Ensino Fundamental, especialmente voltados
para os anos finais desta etapa (do 6° ao 9° ano), com base na proposta
elaborada pela Sociedade Brasileira de Computacdo (SBC, 2018), que
sugere os conteudos apresentados no Quadro 1.

Quadro 1 - Conhecimentos e Habilidades da Area de
Computacio propostos para o Ensino Fundamental

Objeto de
conhecimento Habilidades

Identificar claramente entradas e saidas de algoritmos.

Utilizar uma linguagem visual para descrever solugbes de
problemas envolvendo instrugées basicas de processos
Linguagem visual de  (composicéo, repeticéo e sele¢éo).

rogramacgao = )

prog ¢ Depurar a solugdo de um problema a fim de detectar
possiveis erros e garantir sua corretude.
Transformar os programas descritos em linguagem visual
para textos precisos em portugués.

Técnicas de

construgao de Identificar problemas de diversas areas do conhecimento

algoritmos: e criar solugées através de algoritmos utilizando

decomposicao decomposigéo.

Identificar fatores que diferenciam hardware de software.

Compreender o papel do software e dos aplicativos no
Hardware e software  funcionamento dos dispositivos computacionais.

(Fonte: SBC, 2018)
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A 17 fase empregara a metodologia da dissertacdo-projeto, pois
pretende-se produzir materiais didaticos digitais. Segundo Ribeiro e
Zabadal (2010), na metodologia de disserta¢do-projeto, “..o pesqui-
sador caracteriza determinado problema de algum aspecto técnico.
Destaca a relevédncia de resolver esse problema. Desenvolve, entdao, um
programa sistema ou mesmo um prototipo — para apresentar como
prova de conceito da solugao desse problema” (p. 96). No caso do nosso
projeto, os materiais didaticos digitais (Objetos de Aprendizagem) sdao
a prova de conceito (PARREIRA et al., 2018).

A 22 fase envolve a realizacdo da formacéao continuada de docentes
da Educacao Basica, aplicando os materiais didaticos digitais produzi-
dos. Nesta fase sera realizado um estudo de caso, com os docentes que
seinscreverao, de forma gratuita, para participarem do curso ofertado.
Segundo Yin (2015), os estudos de caso sdo uma metodologia de pesquisa
adequada quando se colocam questdes do tipo “como” e “por que”. Tais
indagacoes fazem parte do objetivo geral deste trabalho, pois pretende-
-se identificar como a formacao dos docentes, aplicando metodologias
ativas de aprendizagem e as TDICs (por meio dos materiais didaticos
digitais construidos) impactara nos processos de ensino e de aprendi-
zagem. A formacao envolvera a aplicacdo dos OAs produzidos. Além
disso, a formacao sera realizada na modalidade de EaD, com o apoio
do AVA Moodle, que facilitara a disponibilizacdo dos OAs e a interacdo
entre a equipe do projeto (que ministrarao a formacao) e os docentes
que realizardo a formacéo proposta. Desta forma, os materiais didaticos
digitais produzidos ficardo disponiveis para os docentes mesmo apos
o término da formacdo. Além disso, 0 AVA permitira a interacdo entre
os envolvidos no estudo de caso.

Na 22 fase (realizagdo dos cursos de extensdo), serdao divulgados,
para a comunidade externa (especialmente professores da Educacao
Basica com atuagdo nos anos finais do ensino fundamental), o periodo
de inscricao, critérios de selecdo e de realizacdo dos cursos. Os cursos
serdo ministrados, virtualmente, pelos docentes integrantes do projeto,
utilizando os recursos do AVA Moodle. Serdo realizadas duas edi¢oes do
curso, cada uma ofertando 50 (cinquenta) vagas. Os cursos terdo du-
racdo de 40 horas-aula, realizados de forma on line, na modalidade de
EaD, utilizando a plataforma Moodle institucional. Ja foram realizados
contatos com a Pro-Reitoria de Extensdo, da UFSM que indicou que as
inscricdes para os cursos podem ser realizadas via Google Forms e que o
AVA Moodle pode ser utilizado para a realizagao dos cursos.

Atualmente estdo sendo desenvolvidos os Objetos de Aprendi-
zagem voltados a Linguagem Visual de Programagdo (conforme Quadro
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I apresentado anteriormente). Neste contexto, esta sendo utilizada
a ferramenta Scratch, que permite criar jogos, animacdes e historias
interativas, além de permitir o compartilhamento dessas cria¢des com
outras pessoas. Esta ferramenta estimula a criatividade, o raciocinio
sistémico e o trabalho colaborativo. O Scratch € um projeto do grupo
Lifelong Kindergarten do Media Lab do MIT (Massachusetts Institute of Te-
chnology). Ele é disponibilizado gratuitamente por meio do endereco
https://scratch.mit.edu (SCRATCH, 2020).

O Scratch foi projetado especialmente para usuarios com idades entre 8
e 16 anos, mas € usado por pessoas de todas as faixas etarias. Atualmente, a
habilidade de escrever programas de computador é uma parte importante
da alfabetizacdo na sociedade. Quando as pessoas aprendem a programar
no Scratch, elas aprendem estratégias importantes para resolver problemas,
desenvolver projetos e comunicar ideias.

A Figura 2 apresenta a tela do Scratch, quando o usuario inicia um
novo projeto.

Figura 2: Criando um novo projeto
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(Fonte: Dos autores, 2020)

Nesta tela inicial (Figura 2) pode-se alterar o idioma (por meio do
icone do globo). Sdo mais de 40 (quarenta) idiomas disponiveis e que
podem ser utilizados para facilitar o aprendizado. No menu Tutorial
existem informacdes sobre como proceder para criar animacdes, arte,
musica, jogos e historias. Ha um material bem completo com um guia
passo-a-passo a ser seguido. Ainda podemos perceber que existem 3
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(trés) abas: Cédigo, Fantasia. No centro da tela é apresentado um video
tutorial com as informacdes basicas de utilizacdo. Esse espaco é o am-
biente de desenvolvimento, onde devem ser movidos e encaixados os
blocos para executar as acdes desejadas. Esta forma de programacao
évisual eintuitiva, visando a facilitar o aprendizado de programacao,
sem a necessidade de digitar o cddigo-fonte do programa.

Entre os resultados esperados com a realizacéo deste projeto estdoa
elaboracdo de materiais didaticos-digitais que poderao ser utilizados em
outras edi¢oes de cursos de extensdo e, também, disponibilizados gratui-
tamente na web, para que possam ser aplicados, modificados e replicados
em outros cursos de diferentes instituicoes de ensino. Outros resultados
envolvem o desenvolvimento do Pensamento Computacional e aplicagdo
da area de Computacio na Educacio Basica, auxiliando os alunos na me-
lhoria do processo de aprendizagem.

Com relacdo aos impactos sociais do projeto, acredita-se que atuar
em prol da formacado dos docentes da Educacio Basica impactara, posi-
tivamente, no aprimoramento destes profissionais, bem como ampliara
a importéancia de se desenvolver o pensamento computacional desde
o ensino fundamental, algo que vem sendo debatido e amplamente
difundido pela SBC. Além disso, quando os docentes forem aplicar
os conteudos estudados no curso em suas atividades docentes, o pen-
samento computacional podera contribuir no desenvolvimento dos
processos de ensino e de aprendizagem.

A equipe que compde o projeto de extensdo aqui apresentado
esta realizando, atualmente, o planejamento da formacao docente,
bem como realizando a produgao dos materiais didaticos-digitais.
A proposta da formagao envolvera as seguintes tematicas/unidades:

+ Unidade 1: Introducgio ao Pensamento Computacional - apre-
sentar aos docentes os conceitos que envolvem o pensamento
computacional e a importancia desta area na formacio dos
educandos na sociedade do conhecimento;

- Unidade 2: Jogos de Tabuleiro - apresentar aos docentes ma-
teriais didaticos digitais (tais como e-books) que apresentem
propostas de utilizacdo de jogos de tabuleiro para o desen-
volvimento do pensamento computacional;
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«  Unidade 3: Jogos Educacionais Digitais - apresentar aos docen-
tes jogos educacionais digitais (OAs) que podem ser aplicados
para o desenvolvimento do pensamento computacional;

» Unidade 4: Construcao de Algoritmos - utilizacdo de uma
ferramenta para que os professores possam aprender a cons-
truir algoritmos. Pretende-se aplicar a ferramenta Scratch
e a metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas
(SILVEIRA et al., 2019);

» Unidade 5: Avaliacdo e Auto-Avaliacao - fechamento da for-
magao continuada dos docentes, com atividades de avaliacdo
e auto-avaliacdo, visando coletar dados que poderao ser uti-
lizados para aprimorar os materiais didaticos construidos,
bem como o planejamento da formacgao.

Entre os integrantes do projeto encontram-se alunos do Curso de
Licenciatura em Computagio da UFSM, ofertado por meio da UAB (Uni-
versidade Aberta do Brasil), na modalidade de EaD (UFSM, 2016). Durante
arealizacdo do Estagio Supervisionado dos académicos do referido curso,
um dos focos é a formacao docente. Uma das alternativas desta formacao
envolve o pensamento computacional, foco deste projeto.
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ALGUMAS PALAVRAS INICIAIS

“A privacgdo daliberdade é a privacdo do tempo. Tempo em movi-
mento, tempo extramuros, tempo social. Avida no carcere é composta
pela espera, pelo passar dos dias para que outros dias possam ser vivi-
dos” (ANGOTTI, 2011, p. 301). Tempo que, ao ser usado para a pratica de
ensino e aprendizagem, tornou-se o objeto desta pesquisa que buscou
conhecer a relagio entre educacio e prisio, através das narrativas de
mulheres que diariamente exercem a docéncia no espaco prisional.

Ainquietacdo presente nesta pesquisa consiste em compreender
o processo de formacio e profissionalizacdo docente, as quais quatro
professoras foram submetidas. Todo o processo ora descrito ocorreu
dentro da Unidade Prisional Feminina (UPF) de Pedro Afonso, Estado
do Tocantins. Além disso, compreendeu-se as capacita¢des que elas
realizaram, seja durante a formacao docente, seja na capacitacido
continuada, para atuarem na educagdo em prisoes.

Nota-se que o universo educacional, ao passo que vem crescendo e
se adequando as novas formas e a diferentes espacos de ensino e apren-
dizagem, deve considerar o desenvolvimento integral do ser humano
em seus processos formativos como ser social (MORAIS, 2018). Deste
modo, ha uma diversidade de processos formativos com diferentes
finalidades em distintos ambientes. E tratando, principalmente, sobre
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a educacio ofertada nos espacos prisionais, entende-se que, a partir do
momento em que ha nestes a presenca de uma institui¢do educacional
juntamente com um corpo docente que promova, por meio de praticas
e didaticas especificas, a elevacdo do nivel de escolaridade, de modo
formal dos alunos regularmente matriculados, ha sim, a necessidade de
se conhecer as formacoes e qualificacdes realizadas pelas profissionais
que trabalham na UPF de Pedro Afonso.

Ressalta-se que todas as interlocutoras deste estudo foram vo-
luntarias e aceitaram narrar suas vivéncias e experiéncias mediante
a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
conforme orientagdes do parecer consubstanciado n?3.096.185 de 19
de dezembro de 2018 emitido pelo Comité de Etica e Pesquisa em seres
humanos da Universidade Federal do Tocantins (UFT) que autorizou e
validou a execucdo da pesquisa proposta.

O processo investigatdrio aqui exposto foi organizado em duas
grandes fases: a primeira compreendeu um levantamento bibliografico
e documental acerca da educagio escolar ofertada em prisdes brasileiras
e das politicas publicas mais significativas e representativas a partir
da Lei de Execuc¢do Penal de 1984; a segunda depreende a pesquisa de
campo e os instrumentos de coleta substanciados na entrevista se-
miestruturada e na analise das narrativas. O recorte temporal foi de
dezembro de 2018 a marco de 2019, periodo da coleta das entrevistas
e da assinatura do TCLE.

Apos a organizacio arquivistica de todo o material selecionado,
consolidou-se a primeira fase da investigacao e prosseguiu-se para a
segunda fase que abarcou a pesquisa in loco fundamentada nos pro-
positos da Historia Oral. Para Brisola e Marcondes (2011), da mesma
forma que outras metodologias, a Historia Oral roga o uso de métodos e
técnicas para a coleta das fontes orais. As peculiaridades constitutivas
do grupo pesquisado exigiram a combinacdo de técnicas de entrevista
semiestruturada, analise documental e a observacdo como técnica da
coleta de dados. As entrevistas, coletadas por intermédio de um grava-
dor digital, foram transcritas integralmente, mantendo-se os vicios de
linguagem e todas as demais palavras proferidas pelas participantes.

E no designio de conhecer, mais detalhadamente, como se pro-
cede a oferta de educacido no presidio pesquisado, realizamos uma
visita a UPF, cuja diretora informou que a sala de aula implantada é



Marcos Pereira dos Santos (org.)

uma extensdo do Colégio Estadual Ana Amorim, desde 2014, por meio
de uma parceria realizada entre a Secretaria de Cidadania e Justica do
Estado do Tocantins (SECIJU) e a Secretaria de Educacéao e Cultura
(SEDUC). No que diz respeito as participantes, estas, se mostraram
desde o inicio muito dispostas a colaborar com a pesquisa, fato que
contribuiu para a riqueza de detalhes e informacgdes coletadas nas
entrevistas individuais por meio de um gravador digital.

CARACTERIZACAO DAS PARTICIPANTES DA
PESQUISA

A construcdo do perfil das docentes objetivou a descricao de
informacdes que facilitem a visualizacdo e a identificacdo de carac-
teristicas que configurem néo s6 o fazer pedagdgico, como também
as escolhas durante a construcido do trajeto formativo e profissional
dessas mulheres, conforme segue:

Tabela 1 - Perfil das professoras entrevistadas

Tempo de o
2 Experiéncia
docéncia na
Entrevistada | Idade na educacio Formacio
UPF de Pedro
diferenciada
Afonso
Araujo 27 Desde 2017 Sem experiéncia e em’ .
Matematica
PROJOVEM
CET2e, Lic. em Letras
Medeiros 39 Desde 2014 PROJOVEM ) A N
f . Portugués/Inglés
Urbano' e educagao
indigena
Moraes 48 Desde 2014 ROJOVEM Lic.em
campo? Pedagogia
Santos 46 Desde 2015  EJA Lic.em
Pedagogia

Fonte: Elaborada pelos autores (2020)

No que concerne as informagdes apresentadas, o primeiro aspecto
destacado aborda a faixa etaria das professoras, de onde é possivel
inferir que, com excecdo de uma profissional, ndo ha umavariacéo sig-
nificativa entre as idades das demais entrevistadas. Quanto a trajetoria
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formativa, percebe-se que todas sdo licenciadas e que das quatro pro-
fessoras, trés tiveram experiéncias com a educacéo diferenciada, an-
teriormente ao ingresso na UPF, em programas governamentais que
usavam a Educagédo de Jovens e Adultos (EJA), mesma modalidade de
ensino utilizada na prisao.

Sobre o tempo de experiéncia na carreira docente, Tardif e Ray-
mond (2000) trazem que o exercicio docente tem por constructo uma
infinidade de aspectos que sdo agregados e ressignificados no decorrer
do legado vivencial do magistério, sendo o tempo de atuagdo um dos
responsaveis por possibilitar a construgao das experiéncias da docéncia
em suas dimensoes social, existencial e pragmatica.

Sobre a profissionalizacdo do professor, a Organizacao Interna-
cional do Trabalho (OIT) traz que o trabalhador docente ocupa um lugar
fundamental na sociedade, pois contribui para a formacao pessoal e
profissional dos seres humanos (OIT, 1984). Nesse sentido, Bessil e
Merlo (2017, p. 286) destacam a “relevancia em abordar as questdes
subjetivas que envolvem a pratica docente no sistema prisional, pois
existem peculiaridades na realizagao da pratica de EJA nesse contexto
especifico”. Relato que é corroborado por Penna (2006, p. 32), ao colocar
a necessidade de compreensdo do verdadeiro papel docente perante
0 espaco prisional.

Ainda segundo a mesma autora, cabe ao professor ser o “portador
do discurso oficial do Estado e da ideologia liberal, em que a escola
deve preparar os cidadaos para atuarem na sociedade, na qual o mérito
confere posi¢des de prestigio” (PENNA, 2007, p. 80). Desta forma, por
ser a educagdo escolar um espaco, por exceléncia, de saber e também
de poder, a sociedade projeta, na profissdo docente, uma imagem que
perpassa as relagdes socialmente estabelecidas (PENNA, 2007).

Essa projecdo fomenta fatores que desafiam diariamente o pro-
fessor que atua na prisdo, entre eles, incutir no aluno a motivacao
para ndo abandonar os estudos, bem como, trabalhar a autoestima
naqueles que, nao raramente, tém o professor como o unico elo com
o mundo externo.

Assim sendo, o que é exigido do professor que atua dentro da
prisdo transcende ao que é solicitado a um educador da escola extra-
muros, visto que o trabalho no ensino prisional exige a adesdo a um
conjunto de valores, que tem como pano de fundo a crenca na escola
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e no que ela representa socialmente, de forma bem mais consolidada
que em outros locais (PENNA, 2006). Dessa forma, o professor acaba se
tornando oviabilizador da principal funcéo social da escola prisional:
aressocializacdo.

No contexto prisional, a escola pode se apresentar como um
ambiente paradoxal, pois, em certos momentos, € retratada como um
caminho para a humanizacao e transformacao de pessoas, em outros,
como um meio de subjugar, sendo-lhe atribuida a fungao de controlar
e disciplinar (OLIVEIRA; OLIVEIRA, 2017). Contradi¢do que se mostra
como mais uma das dificuldades encontradas pelo professor que tra-
balha na educagdo em prisdes. A esse respeito Silva (2006) traz que a
formacao docente ndo prepara adequadamente os professores de modo
tedrico-pratico para atuarem na EJA (modalidade de ensino praticada
na prisao) e, menos ainda, com jovens e adultos em situagao de prisao.

Desta forma, Carvalho et al (2018), afirmam que, muitas vezes,
o papel de ressocializador é depositado exclusivamente no professor
que enfrenta, diariamente, os desafios de trabalhar na prisao, como a
falta de perspectiva, formacao ou material didatico adequado, somado
a baixos salarios e, muitas vezes, somente com um proposito: sair da
escola entre grades. Infere-se, dessa acepcdo, que o professor é colo-
cado na vanguarda do processo de reabilitacdo do preso. No entanto,
nem sempre ele ¢ munido com capacitacdo e materiais adequados
para tal fim.

Diante de tudo o que foi exposto, muitos dos profissionais atuantes
darede prisional se encontram perante uma situacdo desafiadora em
que a solucéo, por vezes, foge do seu alcance. Nesse sentido, escutar e
analisar historias e narrativas das professoras que trabalham na UPF
de Pedro Afonso fez parte desta pesquisa, que € centrada nas narra-
tivas das profissionais e nos seus diferentes processos de reinvencao
do cotidiano da sala de aula.

Nesta subsecdo, recorre-se a analise das narrativas docentes que,
além de assumirem um papel fundamental no descortinar da pesquisa
empirica, contribuem sobremaneira para elucidar as percepgdes das
professoras acerca do processo formativo a que foram submetidas para
atuarem na UPF de Pedro Afonso, situando-as em estreita relacao aos
aportes tedricos estudados. Apos a leitura minuciosa das transcricdes,
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buscou-se a presenca de elementos-chaves contidos nas falas e, tam-
bém, a identificacido dos aspectos de analise.

No tocante a escolha das participantes serem professoras no sis-
tema prisional, necessario se fez conhecer, inicialmente, a trajetéoria
que as levou a sala de aula. Portanto, faz-se pertinente tecer reflexdes a
respeito das escolhas que as conduziram a profissionalizacdo docente,
bem como a sua atuagdo no sistema socioeducacional.

Em suas narrativas todas as participantes mencionaram que
nao tiveram oportunidade de escolher outra profissdo, que néo a
docéncia. A esse respeito as falas das docentes expressaram como a
falta de opcédo pode se tornar um divisor de aguas na vida académica
e profissional de pessoas que ndo tiveram a opg¢ao de seguir outro ca-
minho. Conforme inicia Medeiros: (2019) “é, infelizmente foi falta de
opcao e recursos mesmo para que pudesse fazer outro curso”, seguida
pelas demais entrevistadas que compartilharam da mesma opinido:
“como sempre morei no interior né, eu ndo tinha muita opgao aqui,
entendeu? E dai é o que foi ofertado na época”. (MORAES, 2019) e “por
conta de oportunidade mesmo que nao tinha aqui na nossa cidade,
sabe? Ai como surgiu essa oportunidade e tinha aquela vontade de ter
um curso superior”. (SANTOS, 2019)

Os excertos acima corroboram com as afirmacdes de Valle (2006,
p. 185), ao trazer que a escolha por uma profissao representa a busca
por aspiragdes profissionais, mas “[...] presume-se que essa escolha nao
existe verdadeiramente quando se vem de uma classe desfavorecida(...)
amargem de escolha dos jovens dos meios populares é muito limitada”.
Apreende-se que as entrevistadas ndo fizeram efetivamente a escolha
pela docéncia como profissdo, mas sim, aproveitaram a oportunidade
que o meio social lhes ofereceu.

A inquietacdo seguinte foi conhecer, das professoras, se o fato
de trabalharem na prisdo decorreu de opc¢ao pessoal ou de imposicao.
Em que pese, entretanto, a natureza dessa inser¢do, Duarte (2013),
argumenta que a docéncia exige tantos atributos que seria negligéncia
delegar uma sala de aula para um professor despreparado. As depoentes
afirmaram que foi escolha delas atuarem na educagao ofertada na UPF
de Pedro Afonso, visto que aceitaram um convite da Diretoria Regio-
nal de Ensino (DRE). Percebeu-se, entdo, que elas sdo profissionais
contratadas exclusivamente para esse fim, o que é comprovado nas
narrativas de Moraes (2019) “bom... ¢ quando me convidaram, eu fui
entrevistada pela diretora, na época pela diretora regional né, onde
ela percebia que eu tinha a habilidade, né? De trabalhar”. E Medeiros
(2019): “bom, é feito assim, uma entrevista né? Com o profissional e
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eles procuram sempre uma pessoa que seja paciente, que seja reflexivo,
né? E que saiba respeitar um cidadao”.

As falas expdem elementos interessantes que merecem destaque,
como o “aceite” em trabalhar na priséo ter ocorrido por escolha pessoal
das professoras, que viram nessa nova experiéncia uma oportunidade
de enriquecimento do fazer pedagodgico e diversificagdo na carreira
profissional, além da inser¢do no mercado de trabalho. Tal fato vai de
encontro ao que é pontuado por Araujo e Leite (2013), ao afirmarem
que a maioria dos professores que atuam nos sistemas penitenciarios
nao fez essa escolha.

Na perspectiva da atuacéo profissional, procurou-se conhecer se
as professoras receberam algum tipo de capacitagdo antes de atuarem
na educacdo em prisdes; a resposta foi um sonoro “nao”, elemento
encontrado em todas as narrativas, conforme segue: “antes nao, né.
E durante [o trabalho] recebemos apenas uma. Uma, né? Que essa
foi voltada para o conhecimento do Sistema Prisional no Tocantins.
Entendeu? Apenas isso” (MEDEIROS, 2019). Relato confirmado por
Moraes (2019): “bom, antes ndo, né? Durante esse trabalho 13, nds
tivemos, tivemos uma capacitagio, s6 que ela foi mais em questéo de
conhecimento do Sistema Penitenciario no Estado, né?”, e por Santos
(2019): “antes ndo. Sabe? E... Mas durante, assim, nds recebemos apenas
uma capacitacgio voltada para conhecimento prisional, ndo ele é... o
sistema na educacdo em sala de aula, mas ele amplo como o sistema
mesmo prisional no Estado, entendeu?”

As depoentes trazem, em suas narrativas, que a unica qualificacdo
que tiveram foi para o conhecimento do sistema prisional tocantinense
como um todo, principalmente a respeito de suas rotinas e regras;
sendo que a professora Araujo (2019), por ter ingressado no sistema
posteriormente as demais, ndo teve oportunidade para se capacitar, o
que é extraido de sua narrativa: “ndo, eu ndo tive nenhuma formacao.
Porque no momento que teve formagado com as meninas eu no estava
trabalhando, né? Ainda”. Dessa forma, as professoras com mais expe-
riéncia na unidade recepcionaram e apresentaram, a “novata”, o que
era o sistema, suas normas e como ocorria o trabalho docente que, na
prisdo, deve ser em equipe. Tal constatacdo vai ao encontro de Santos
(2014, p. 87), ao colocar que o “diferencial, no espaco prisional, é que
[os professores] planejavam em conjunto, trocavam materiais, socia-
lizavam experiéncias que ‘deram certo’ e que ‘ndo deram’”.

As professoras ndo adquiriram capacitacdo adequada na for-
macdo docente, durante a graduacédo, para atuarem na educagdo em
prisdes, nem tampouco elas receberam antes ou durante sua atuagéo
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na UPF de Pedro Afonso. Sendo que, a respeito desse questionamento,
os retornos das docentes colocaram o negativismo como protagonista
das narrativas. Elas categorizaram: “néo fui preparada. Por que meu
curso, eu falo meu curso foi excelente, mas enquanto eu estudei, eu
nao tinha nem conhecimento dessa modalidade de ensino” (ARAU]JO,
2019) e “ndo, na graduacdo nao. Por que a graduagao, ela é voltada
para o ensino regular e a Educacgéo Prisional é nova, assim, entéo a
gente ta aina batalha. Entendeu? Nas novas descobertas porque, né?”
(MORAES, 2019).

Sobre a formacédo docente, ao abordar a tematica educacao e
prisdo, percebeu-se que as professoras nao foram adequadamente
preparadas, em seus respectivos cursos de licenciatura, para atuarem
no ambiente prisional; sendo que também néo o sdo, nem antes e nem
durante o trabalho na sala de aula do carcere. Com isso, observa-se que,
por existir uma demanda em prol da educacdo em prisdo, é urgente
que os cursos formadores de professores comecem a atuar nesse novo
horizonte formativo (PENNA; CARVALHO; NOVAES, 2016).

Cabe aqui ressaltar que a sala de aula da UPF de Pedro Afonso
nio possui uma proposta pedagogica diferenciada que seja adequada
arealidade e as necessidades de suas alunas e, tampouco, um processo
avaliativo apropriado. Desta forma, as professoras seguem o Projeto
Politico Pedagogico (PPP) da EJA, utilizado no Colégio Estadual Ana
Amorim, ao qual a sala de aula da UPF évinculada. Isso evidencia que
ndo ha um curriculo adequado para o contexto no qual a sala de aula
prisional esta inserida.

Ao considerar o método como sendo o caminho percorrido pelo
professor na busca por guiar seus alunos ao conhecimento (SCARIOT,
2013), esta pesquisa procurou satisfazer a inquietagao quanto a neces-
sidade, ou ndo, de metodologias ou praticas diferenciadas no trabalho
com alunos em situagao de prisdo. Nesse sentido, Medeiros (2019) nar-
rou: “bom, nés usamos muito material impresso. Nos fomos, desde o
inicio, nds fomos orientadas a trabalhar bastante com essa questdo do
material impresso, por serem turmas multisseriadas, entdo nds fomos
orientadas a isso” e Araujo (2019): “olha, eu uso material impresso,
livros pra pesquisa, ja que elas ndo tém acesso nenhum, de nenhuma
maneira a internet, né?[...]Nao é permitido levar, por exemplo, levar
alguns materiais cortantes, estilete, que a gente, o professor costuma
usa na escola”.

Depreende-se dos excertos acima que as professoras afirmam a
utilizacdo do livro didatico e de tarefas fotocopiadas com frequéncia,
devido a auséncia de outros materiais pedagdgicos que permitam a
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execucdo de métodos e praticas diferenciadas de ensino. Tais assertivas
comprovam o que foi observado na sala da aula da UPF: a falta de mate-
riais didaticos e, também, a defasagem de outros equipamentos, o que
se configura como limitadores da pratica docente. Tais dificuldades se
mostram como desafios enfrentados nao so6 pelas professoras da UPF
de Pedro Afonso, pois, essas mesmas limitacdes foram encontradas
em outros estudos como o realizado por Ramos (2013, p. 86), onde a
autora coloca que, além da falta de estrutura adequada para a realizacdo
das atividades educacionais e da caréncia de materiais didaticos, ha a
oferta simultanea devarias séries distintas em uma mesma sala de aula.

Este tltimo obstaculo, mencionado também, aparece nos depoi-
mentos das participantes desta pesquisa e é colocado como um elemento
dificultador da pratica docente, conforme esclarece Santos (2019): “por
ser... O sistema la multisseriado, a gente vé assim, muita, as dificuldades
das alunas, muitasvezes, por elas nunca nem ter pisado os pés na sala
de aula, o que acontece muito em nossa sala de aula mesmo” e Moraes
(2019) “por ser tratado como multisseriado é... aonde tem varias é.
Entdo é, e com alunos que estdo privados de liberdade tem que tornar
as aulas mais assim dindmicas, diferenciadas, mais atrativas, por isso”.
Colocacdes que plantaram uma inquietude quanto ao funcionamento
do sistema supracitado, o que foi esclarecido por Araujo (2019):

Nos temos s6 uma sala de aula e, geralmente, a cada
semestre, como é modalidade EJA, né? Asvezes nés
temos quatro turmas, as vezes nos temos cinco ou
seis, depende da escolaridade de cada uma. Entédo
é...adificuldade é muito grande em trabalhar com
turmas multisseriadas.

Classes multisseriadas sdo compreendidas pelo Instituto Nacio-
nal de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) como
aquelas que “[...]tém alunos de diferentes séries e niveis em uma mesma
sala de aula, independente do numero de professores responsavel pela
classe” (BRASIL, 2007, p.25). No contexto da UPF de Pedro Afonso, ha a
presenca de uma unica professora (unidocéncia) que tem como objetivo
ensinar a todas, cada aluna em seu nivel de ensino. Essa realidade é
apontada como mais um dos fatores que dificultam o exercer da pratica
docente no carcere.

Volta-se, entdo, para as falas das professoras, que, ao serem ins-
tigadas, buscaram conceber uma autorreflexdo quanto a formacao
docente e aos desafios enfrentados frente a um projeto tdo arduo.
Nesse sentido, entre as dificuldades de exercer a docéncia no espago
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prisional esta “o emocional. O emocional das reeducandas e a rotati-
vidade” (MORAES, 2019) 0 que é corroborado por Santos (2019) “além
do emocional delas, que isso ai influencia muito, porque tem dia que
elas chegam la muito desanimadas, ai a gente tem que ser assim aquela
amiga, mae, psicologa. Sabe?”.

Ao demonstrarem sensibilidade em perceberem que o emocional
das alunas importa, inclusive influenciando no rumo que a aula pode
tomar no dia em questdo, as professoras mostram que se solidarizam
com o bem-estar psicoldgico delas. Comportamento humanizado, que
nem todos os demais profissionais da educacéo entre grades detém.

Nesse sentido, € que Julido (2009) elucida que um dos fatores gera-
dores da falta de empatia com os detentos, por parte dos profissionais
educacionais, € a falta de qualificacdo adequada, tanto para estar ali
como para assumir aquele papel. Colocacdo que confirma a necessidade
de que os profissionais que atuam em uma instituicio prisional devem
ser capacitados adequadamente e constantemente para este fim.

Ao analisar as narrativas coletadas, buscou-se conhecer os traje-
tos formativos trilhados pelas professoras que atuam na sala de aula
mantida na UPF de Pedro Afonso, estado do Tocantins. As analises
apontaram que todas as participantes tiveram seus percursos educa-
cionais marcados pela falta de op¢éo, ao optarem pela docéncia como
profissao. Fato que ndo é incomum nos lugares mais afastados dos
grandes centros, onde as opcdes de estudo sdo reduzidas, como é o
caso das professoras que atuam no locus pesquisado.

Por outro lado, as participantes afirmaram que atuam na edu-
cacdo prisional por opgdo, pois, além do enriquecimento curricular
também buscavam uma colocagio profissional. No tocante a forma-
cdo docente, as professoras falam em coro quando afirmam que nédo
tiveram conhecimento da existéncia da oferta de educagdo em espacos
de privacgdo de liberdade durante sua formacéo académica, tdo pouco
foram preparadas para atuarem em uma “cela” de aula. Fato que de-
monstra o quio deficiente se encontram alguns curriculos formativos
arespeito dessa tematica e a negligéncia do sistema socioeducativo ao
colocarem nalinha de frente, profissionais sem capacitagao especifica,
para atuarem na educacéo em prisdes.

Os resultados também constataram que fatores como: a auséncia
de capacitacdo adequada, o sistema multisseriado e a deficiéncia de
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materiais didaticos se mostraram como algumas das adversidades que
interferem nas praticas pedagogicas das professoras que, mesmo sem
receber capacitagdo especifica para trabalharem na educacao prisional
buscam a consolidacdo de uma proposta pedagogica efetiva, o que
demonstra o compromisso politico-social firmado com a docéncia.

Portanto, analisar e discutir tanto o curriculo dos cursos de li-
cenciatura para formacao de docentes quanto o processo de formacao
continuada a que devem ser, constantemente, submetidos os profes-
sores de alunos, em privacdo de liberdade, é de suma importancia
para a formacao de um profissional mais completo para que o mesmo
tenha condi¢des de desenvolver um trabalho mais eficiente a frente da
educacdo entre grades.
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INTRODUCAO

Gamificagdo é um método de trabalho que visa melhorar os re-
sultados em uma organizagao. Em institui¢cdes de ensino, geralmente é
utilizado como uma técnica docente tendo por objetivo tornar as aulas
mais interativas e consequentemente interessantes para os alunos. Neste
sentido, na gamificagédo, o estudante é motivado a pensar como em um
jogo com objetivo de resolver problemas, neste caso, relacionados aos
conteudos das disciplinas.

O tema gamificagdo ndo é novo, sendo apresentado em diversos
estudos como Martins e Giraffa (2015), Coelho (2017), Tonéis (2017)
entre outros. Entretanto, o uso deste método com docentes ainda é
pouco difundido se forem consideradas as publicacdes com este tema.
Portando, esta pesquisa se torna relevante a medida que mostra uma
estratégia de qualificacdo do ensino a partir de um projeto de gami-
ficacdo entre os professores de uma instituicio de ensino superior.

O artigo apresenta um programa de gamificacdo docente na
FAHOR - Faculdade Horizontina, situada na regido noroeste do Estado
do Rio Grande do Sul. A instituicdo, por iniciativa da direcédo e coorde-
nacdo administrativa, implementou em 2017 o projeto de gamificacdo
que visa ranquear e premiar os docentes que atenderem a requisitos
definidos pela faculdade, através de indicadores.
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O presente estudo esta estruturado em capitulos sendo que apos
esta introducdo serdo apresentados os referenciais tedricos nortea-
dores do artigo. Em seguida encontrar-se-a a metodologia utilizada
no desenvolvimento da pesquisa seguido pela analise e discussdo dos
resultados onde é apresentado o programa de Gamificacdo docente da
FAHOR. Por fim, no ultimo topico estdo as conclusdes e as referéncias
bibliograficas do artigo.

A Avaliacdo Institucional é um instrumento a fim de conhecer
melhor a realidade das escolas, para fazer inovacgao. Ela é o caminho
para obter novas perspectivas no campo escolar, e em parceria com
o trabalho realizado, podem ser grandes aliados para identificar as
insuficiéncias e potencialidades, pois proporciona um ambiente re-
flexivo, podendo fazer melhorias na qualidade de ensino. A avaliacdo
institucional é o meio de orienta¢do em que os docentes podem vivenciar
um processo reflexivo de como esta sendo a sua atuacgdo na escola. Ela
produz informacdes que apontam para as demandas e prioridades da
escola (SANTOS, 2013).

Ela tem sua importancia atribuida como instrumento gerencial
e pedagdgico. A mesma assume uma proporcao institucionalizada e
processual, podendo-se iniciar um processo de reflexdo e analise das
reais necessidades da instituicido. Assim, os objetivos da Avaliacdo
Institucional ndo devem ser apenas o de expandir o conhecimento
da instituicéo, perfil e a¢des, mas também precisa sugerir mudancas
(SANCHES, 2009).

As praticas pedagogicas de um docente universitario, seu processo
avaliativo, visando uma formacao profissional de qualidade, podem se
objetivar nos termos a seguir: as concepcdes e praticas de avaliacdo da
aprendizagem dos professores de ensino superior e suas repercussdes
na sala de aula do ponto de vista dos alunos. Precisa-se buscar renovagio
no processo de avaliagdo que supere as velhas concepcoes, fazendo com
que medidas possam ser tomadas para aperfeicoamento do ensino e
consequentemente efetivando a aprendizagem (CHAVES, 2003).
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O processo de avaliacdo do docente em situacdo de ensino/apren-
dizagem pode influenciar no ganho de significado da aprendizagem
do aluno, fazendo com que gere-se efeitos educativos. O processo de
avaliacdo do docente utiliza trés fontes: alunos, pares e auto-avaliacao
e é condicdo da qualidade do ensino e da formacéo continuada dos
professores (ENRICONE; GRILLO, 2003).

A gamificagdo ou gameficacao (do inglés gamification) pode ser
expressa como o método para aplicar elementos (basicos) a fim de
tornar jogos como atividades divertidas e atraentes para outras ati-
vidades, que normalmente, ndo seriam consideradas como um jogo,
também é conhecido como funware. Ela utiliza mecanismos de jogos
que sdo aplicadas em situacdes que nao sdo jogos, ou seja, para resol-
ver problemas praticos, ou engajar publicos especificos para alguma
tarefa (TONEIS, 2017).

Na gamificacdo o pensar como em jogo é aplicado com objetivo
de resolver problemas e fazer encorajamento na aprendizagem. Visa a
utilizacdo de todos os elementos de jogos, que servem para auxiliar na
pratica determinada. Ela também busca fazer estimulo aos objetivos
intrinsecos do individuo, fazendo a utilizacdo de bases aplicadas nos
jogos, em contextos fora do jogo (BUSARELLO, 2016).

Se em uma atividade gamificada o individuo nao possuir a es-
colha entre jogar (participar) ou nao jogar, entao todo o processo
corre o risco de néo surtir efeitos com durabilidade ou reais. Em um
processo de gamificacdo, faz-se necessario entender os itens a seguir:
conhecer os participantes (envolvidos); a participa¢ao nos sistemas
gamificados precisa ser voluntaria, assim como so os jogos, a fins de
entretenimento; entender qual processo precisa ser modificado; saber
medir a colaboracgdo com a competicdo; fazer a observacao e evitar
as consequéncias ruins; conhecer a escala de tempo para promover
mudangas; o valor do processo de gamificacdo deve estar centrado nas
pessoas envolvidas, e ndo nas “recompensas” (TONEIS, 2017).

A gamificacdo auxilia na motivacdo das pessoas para que as mes-
mas alcancem seus objetivos, e ndo os objetivos da organizacéo. Pode-
-se utilizar a mesma para alterar comportamentos e fazer com que
habilidades sejam desenvolvidas. Dentro das organizagdes, solugdes
gamificadas sdo tipicamente utilizadas para engajar e motivar to-
dos os funcionarios, tendo como objetivos especificos agregar novos
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contratados ou aprimorar o desempenho de empregados dentro de
alguma funcdo. A motivacdo possui trés elementos importantes, que
sdo: autonomia, dominio e propdsito que podem ser analisados pelos
conceitos de gamificacdo (BURKE, 2015).

A autonomia é o desejo do individuo querer controlar a sua propria
vida. Em solu¢des gamificadas que possuem eficiéncia, os jogadores
escolhem participar e, quando isso ocorre, é ele que ira fazer as esco-
lhas paravencer os desafios, e alcancar os objetivos. Os competidores
podem utilizar diversos meios ou caminhos para chegar no objetivo
ou solugao final do desafio (BURKE, 2015).

A gamificacgdo é reconhecida como uma estratégia de atuacéao
pedagdgica que pode ajudar na qualificacdo dos processos de ensinos
das instituicoes. O costume de jogar, tanto por professores ou por alu-
nos, acaba influenciando no estabelecimento de praticas pedagogicas,
principalmente atividades gamificadas, para serem adaptadas no con-
texto de cibercultura (MARTINS; GIRAFFA, 2015). A gamificacdo de
conteudos e situagdes cria uma metodologia de interacdo que incentiva
oengajamento e a aprendizagem, descomplicando o “aprender jogando
e jogar aprendendo” (LOPES, 2017).

O dominio é a busca por progresso e tornar-se melhor em alguma
coisa. Todos tem uma profunda necessidade por aprimoramento, seja
qual for o aspecto. Muito frequentemente, acaba faltando motivagao
para dar o passo inicial. A gamificacdo oferece o feedback positivo e de
facil adesdo, proporcionando a motivagdo necessaria para as pessoas
procurarem obter um melhor desempenho em uma area especifica.
No longo do caminho existem varios sinais que podem indicar se esta
havendo progresso, mas néo existe um ponto de chegada, pois a busca
por aprimoramento ira continuar. Ela faz com que haja busca constante
de melhorias em alguma coisa (BURKE, 2015).

O proposito é o desejo de agir a servico de algo maior que si mesmo.
As solucdes gamificadas se diferenciam dos jogos tradicionais, através
do proposito que foi designado. Ela se focaliza em um ou mais de trés
objetivos: modificar o comportamento, desenvolver habilidades e
incentivar a inovagdo. A mesma precisa comecar e terminar com um
proposito que visa o alcance dos objetivos (BURKE, 2015).

A gamificacdo desperta o instinto de competicdo dos participantes.
Pela motivagado para competir, vender barreiras e conquistar o “pddio”,
a Gamificacdo ativa os hemisférios cerebrais esquerdo e direito, com
objetivo de preparar o jogador (participante) para duelar ou cooperar
em situacdes simuladas em sala de aula ou on-line. O grande propodsito
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dessa técnica é de atuar na aprendizagem, e nao formar jogadores
profissionais (MADRUGA, 2018).

Existe dois tipos de gamificagdo. O primeiro tipo é gamificacdo
estrutural, o segundo é a gamificacdo por conteudo. Esses dois tipos
nio sdo correspondentemente exclusivos mas, ambos podem existir
juntos, tendo uma influéncia maior. A gamificagao estrutural é quando
é feita a aplicagdo de elementos de jogo através do conteudo. O foco
principal desse tipo de gamificacdo é motivar os alunos para que os
mesmos percorram o conteudo, e engaja-los no processo de aprendi-
zado, proporcionando recompensas. Gamificagdo por conteudo é fazer
a aplicacdo de elementos de jogo, e pensamento de jogo, alterando o
conteudo. Como exemplo tem-se, iniciar um curso com um desafio, ao
invés de uma lista de objetivos (KAPP, 2013).

As oficinas pedagdgicas vém mostrando sua importancia na pratica
docente, desde a formacio até a atuacio profissional na educagio. Por
meio de ferramentas e instrumentos para desenvolver oficinas peda-
gogicas, € possivel fazer o estimulo da aprendizagem e proporcionar
métodos inovadores na formagao docente (ALMEIDA, 2017).

Os docentes novatos as vezes ficam desmotivados e se sentem
incapazes de conduzir seu trabalho com qualidade. Desse modo, surge
a formacio continuada com o objetivo de resolver esses problemas,
propondo melhorias das praticas pedagdgicas que sdo desenvolvi-
das pelos educadores no dia a dia escolar, provocando a construgio
constante de conhecimentos novos, que ajudario no trabalho docente
(BIEGING et al., 2016).

O profissional que atua como docente, precisa aprimorar seus
predicados (qualidades), e para que isso seja alcangado, € importante
que 0 mesmo passe por mudangas motivacionais, assim como, fazer
com que as empresas de Educacdo entendam o real propdsito de estar
motivado, para poder motivar. Faz-se necessario processos que aju-
dem no aprimoramento e capacitacdo dos docentes, por entender que
estes, sdo componentes de muita importancia no processo de ensino-
-aprendizagem (SILVA, 2016).
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Quando foi feito um estudo com foco no desenvolvimento de cursos
online abertos e massivos (Massive Open Online Courses - MOOC’s) no
processo de formacao de professores utilizando a gamificacdo como
meétodo de estratégia para motivagdo e engajamento, conseguiram
chegar na conclusdo que a gamificacao exerce influéncia na forma
como o participante (jogador) faz interacdo com os materiais presen-
tes na plataforma utilizada e as atividades propostas. O resultado,
que o pessoal que fez o estudo obteve, quanto ao ganho de emblemas,
indagacdes sobre o sistema de ranking e também a preocupacio quanto
a participacao da avaliacdo por pares, pelas mensagens que foram
enviadas pelos participantes no decorrer do curso, evidenciam que
os elementos da gamificacdo mostram-se relevantes no processo de
realizacdo do curso, podendo ser um bom método para engajar as
pessoas quanto as atividades propostas e possivel controle de evasao
(abandono) (COELHO, 2017).

A FAHOR é uma instituicao de ensino superior vinculada a Rede
Sinodal de Educacdo, pertencendo a Comunidade Evangélica Dr. Mar-
tinho Lutero de Horizontina-RS. Os trabalhos da faculdade iniciaram
no ano 2000 com o curso de Engenharia Mecanica com énfase em
maquinas agricolas. Atualmente, oferece oito cursos de graduacio,
sendo seis engenharias além de economia e gestao financeira.

O centro de ensino possui em seu campus trés prédios com salas
de aula além de um bloco de laboratérios e um centro administrativo.
A instituicdo tem por objetivo promover a transformacéo de vidas
e realidades por meio da construcdo dos saberes, valores cristdos e
formacdo académica, com visdo critica, sistémica, inovadora e em-
preendedora, para servir na comunidade. Destarte, a FAHOR esta na
busca constante por inovacao seja de tecnologia dos laboratorios bem
como nas praticas docentes.

Tendo por base ndo apenas formar méao de obra qualificada, mas
sim transformar sonhos em projetos devida, a FAHOR adota diversas
estratégias para melhorar os processos docentes. No inicio de cada
semestre os professores recebem treinamento na semana pedagogica
onde sdo apresentadas as diretrizes institucionais, estrutura admi-
nistrativa, processo de avaliacdo, acervo bibliografico, infraestrutura
de laboratdrios, entre outros. Além disso, existe o programa QUA-
LIDOC - Qualificacdo Docente onde bimensalmente os professores
sdo reunidos para formacao pedagogica continuada. Ainda, o PCPD
- Programa de Certificagdo de Processos Docentes ¢ um projeto que
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visa atestar o conhecimento dos professores sobre os procedimentos
internos da instituicao.

Destarte, iniciou-se em 2017 o programa de gamificacdo docente
que visa ranquear e premiar os professores a partir de indicadores
pré-definidos pela direcdo e coordenacio administrativa. No primeiro
ano, o ranking foi aplicado sem o conhecimento dos docentes, isto ¢é,
os professores foram apresentados ao programa no dia da premiacao,
no primeiro dia da semana pedagogica de 2018.

Nesta reunido, a direcdo e coordenacdo administrativa explanaram
sobre os indicadores utilizados na formulagado do ranking bem como
efetuou a premiacao para os trés primeiros colocados. Os docentes
foram gratificados com premiacdo em dinheiro e com certificado de
professores destaques no ano.

Apds a surpresa no primeiro ano, o projeto de gamificagao foi
aperfeicoado. Foram consideradas as sugestdes dos professores, coor-
denadores de cursos e demais colaboradores da equipe administrativa
para chegar a concluséo dos indicadores utilizados no ranqueamento.
Dessa maneira, a classificacdo é dividida em quatro tdpicos: Professor
na FAHOR, Professor Pesquisador e Atuante - Base Lattes, Funcionario,
Qualificacdo. O Quadro 1 apresenta o primeiro topico:

Quadro 1: Professor na FAHOR

Professor na FAHOR

Indicador Pontos Observagao

Cadastro e agendamento de avaliagdes - Até a 200 Proporcional ao nimero
primeira semana de aula de disciplinas
Organizagéo do Plano de Aula (Contetdo 200 Proporcional ao niumero
Previsto) - Até a primeira semana de aula de disciplinas

Registro de Faltas néo realizado durante a aula -10 Por dia de aula
Registro de Conteudos Realizados durante a 200 Proporcional ao nimero
aula de aulas

Cadastro de notas de avaliagéo em até 7 dias 200 Proporcional ao nimero
apos a avaliagao de avaliagdes
Fechamento da disciplina em até 7 dias apds a 500 Proporcional ao nimero
ultima aula de disciplinas

Fonte: Controles administrativos da FAHOR.
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A instituicao utiliza sistema de informacao que integra todos
os departamentos da mesma, incluindo o portal académico no qual
os professores fazem os lancamentos no didrio de classe virtual. No
regimento interno consta que os docentes devem fazer o cadastro de
todas as avaliagdes do semestre (datas, pesos e contetudos envolvidos)
até a primeira semana de aula. A pontuacio é proporcional ao numero
de aulas/disciplinas de cada docente, caso contrario, um professor com
carga hordaria maior seria beneficiado injustamente.

Da mesma forma, o langcamento do conteudo previsto para que
os académicos ja tenham conhecimento do que sera abordado em
cada encontro. Além disso, os professores sdo bonificados ao fazer o
registro de presenca e conteudos durante as aulas, por cadastrar as
notas de avaliacdo em até sete dias ap0s a sua realizacdo bem como o
fechamento da disciplina com a entrega dos diarios de classe para a
secretaria académica.

Para auxiliar o docente, a faculdade disponibiliza acesso a internet
de alta velocidade para acesso ao portal através de notebooks. Ainda,
possui um aplicativo no qual podem ser realizadas a maioria das fun-
coes do portal académico, inclusive o registro de presenca conta com
a foto dos académicos o que facilita a identificacdo dos alunos.

O segundo topico avalia o professor como pesquisador através da
plataforma lattes. Manter o curriculo atualizado bem como publica¢des
e participagdo de eventos sdo analisados, conforme pode ser observado
no quadro 2.

Quadro 2: Professor Pesquisador e Atuante — Base Lattes

Professor Pesquisador e Atuante - Base Lattes

Indicador Pontos Observacao

Atualizagao do Curriculo

Lattes no periodo 100 Importagao no ERP

Artigos completos Buscar no Lattes, importado

publicados em periédicos & no sistema. Pontuagao
. por item no ano. Todos os
Trabalh_os completos publicados 500 indicadores s3o tangiveis
em anais de congressos e existentes no sistema da
Resumos publicados em 100 ::ilstltmgao;
anais de congressos ter_ago?s em dados como
publicagoes e outros,
Artigos aceitos para publicagcdgo 250 que s3o realizadas no
Curriculo Lattes, exigem
Orientagées e supervisdes 100 que vocé solicite a
concluidas atualizagao do Lattes no

sistema da Instituicao.
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Buscar no Lattes, importado
50 no sistema. Pontuagio
por item no ano. Todos os
indicadores sao tangiveis
50 e existentes no sistema da
Instituicao;
Projetos de Pesquisa 100 Alteragcoes em dados como
em andamento publicagdes e outros,
que sao realizadas no
Curriculo Lattes, exigem
que voceé solicite a
atualizagao do Lattes no
Livros e Capitulos publicados 500 sistema da Instituigdo.

Participagcdao em bancas de
trabalhos de conclusao

Participagcao em bancas de
trabalhos em Eventos Cientificos

Participagao em Congressos,
Seminarios, Féruns 100
e Eventos Afins.

Fonte: Controles administrativos da FAHOR.

A maior pontuacdo é para os artigos completos publicados em
periddicos e os trabalhos completos publicados em anais de congressos.
Também sio atribuidos quinhentos pontos ao publicar livro ou capitulo
de livro. A participacio de eventos bem como em projetos de pesquisa
e congressos também gera pontuacgio, porém, com reconhecimento
inferior as publicagdes.

O terceiro tdpico analisado ¢ a atuacgio do professor enquanto
colaborador da FAHOR. Portanto, sdo analisados os registros de ponto
eletrdnico do docente uma vez que todos os funcionarios da institui¢do
informam digitalmente o horario de entrada e saida da faculdade. Este
controle ocorre a partir do acordo coletivo firmado com o sindicado
dos professores do ensino privado do Rio Grande do Sul bem como
para atender as novas demandas do e-Social, sistema de escrituragio
digital das obrigacdes fiscais, previdenciarias e trabalhistas institui-
das pelo governo Federal. O quadro 3 apresenta o indicador professor
como funcionario:

Quadro 3: Professor como funcionario

Indicador Pontos
Atrasos no Ponto -5
Saida antecipada -5
Faltas nao justificadas -50
Esquecimento de registro de ponto -10

Fonte: Controles administrativos da FAHOR.
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Este topico possui somente indicadores que descontam pontuacdo
do professor. A atribuicdo negativa ¢ atribuida conforme a gravidade
da acdo do docente. Neste sentido, a auséncia néo justificada de um
registro de entrada ou saida na instituicdo possui o maior peso.

O altimo indicador refere-se a participacdo dos professor nos
programas de qualificagdo promovidos pela institui¢do. Portanto,
sdo atribuidos quatro pontos por hora de curso e/ou participagao no
programa de certificacdo em processos docentes, itens que foram
abordados anteriormente.

Asinformacoes sobre os itens avaliados estdo disponiveis no site da
instituicdo em uma area restrita para os professores e que é atualizada
automaticamente. Neste local também os docentes podem consultar
a sua pontuacdo atual bem como ver o ranking dos cinco primeiros
colocados e seu respectivo escore.

O presente estudo apresentou um programa de gamificacado
docente instituido pela FAHOR - Faculdade Horizontina. O obje-
tivo da direcdo e coordenac¢do administrativa foi melhorar a atuacéo
dos professores da instituicdo através de ranqueamento e premiagao
dos destaques.

O programa esta no terceiro ano e desde a primeira edigao vem
sendo aperfeicoado para que os controles administrativos fiquem mais
claros e a premiacéo seja mais justa. Neste sentido, os itens avaliados
estdo dispostos em uma area privada do site da instituicao e todos os
colaboradores que atuam na area pedagogica podem sugerir melhorias
no programa.

Ao melhorar a atuacdo dos professores os alunos sentem-se mais
motivados a estudar. Dessa maneira, a instituicdo consegue alcangar
melhores resultados nas avaliacdes dos cursos perante ao Ministério
da Educacdo, seja pela qualificacdo dos professores que sdo motivados
através deste programa, seja pelos estudantes que a partir da provocacao
dos docentes conseguem aprender ainda mais.

Portanto, conclui-se que o programa de gamificacdo docente
contribui positivamente tanto na area educacional através da melhoria
(futura) dos indicadores da institui¢ao nos 6rgaos reguladores, quanto
no desenvolvimento local e regional. Ao formar profissionais quali-
ficados a FAHOR assume papel importante ao auxiliar na geragdo de
mao de obra para as empresas da regido bem como de outros locais.
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INTRODUCAO

O presente capitulo ter por objetivo descrever a experiéncia do
impacto da monitoria na disciplina de anatomia humana I e II sobre
o indice de reprovacdes de estudantes de enfermagem em uma uni-
versidade publica no oeste de Santa Catarina. Assim, sera abordado a
historia da monitoria, o processo de ensino aprendizagem, a impor-
tancia da monitoria no ensino superior, e as reprovagdes na disciplina
de anatomia humana e sua relagdo com o quantitativo de horas de
monitoria em um curso de enfermagem.

71 Doutora em Enfermagem. Professora Adjunta do Departamento de Enfermagem da Uni-
versidade do Estado de Santa Catarina. rosana.ascari@hotmail.com

72 Académica de Enfermagem. Bolsista de Monitoria. Universidade do Estado de Santa Cata-
rina. E-mail: nandarapradella@live.com

73 Académica de Enfermagem. Monitora Voluntaria. Universidade do Estado de Santa Cata-

rina. E-mail: emanoeliborim @gmail.com

74 Académica de Enfermagem. Bolsista de Monitoria. Universidade do Estado de Santa Cata-
rina. E-mail: amattozo6 @gmail.com

75 Académica de Enfermagem. Monitoria Voluntaria. Universidade do Estado de Santa Cata-
rina. E-mail: amanda_lais2001 @hotmail.com

243


mailto:rosana.ascari@hotmail.com
mailto:nandarapradella@live.com
mailto:emanoeliborim@gmail.com
mailto:amattozo6@gmail.com
mailto:amandalais2001@hotmail.com

Marcos Pereira dos Santos (org.)

HISTORIA DA MONITORIA

A palavra monitoria tem sua origem do Latim “monitorius”, que quer
dizer “aquilo que serve como aviso” e esta ligada ao sistema educacio-
nal, sempre teve consideravel divulgacdo em todas as épocas, tanto no
aspecto didatico, ou seja, de conteudo, quanto no aspecto disciplinar,
de controle sobre estudantes (DANTAS, 2014).

Durante a Idade Média, os monges assumiram as fun¢des de mo-
nitoria, como relatos descritos da observacado nas escolas da Reforma
eda Contrarreforma, dando continuidade com os Jesuitas. Ja na Idade
Moderna, a monitoria se configura pelo método Lancaster - ensino mu-
tuo ou monitorial, o qual tinha como objetivo atingir o maior numero
de alunos, com qualidade, utilizando de pouco recurso e em pouco
tempo. Seu criador foi Joseph Lancaster - dai a origem do titulo do
método, a partir dai o monitor foi introduzido no meio escolar devido
a falta professores e a grande quantidade de alunos e posteriormente
em colégios internos, lares educacionais, seminarios, colonias de férias
e universidades (DANTAS, 2014).

No Brasil, em tempos da constituinte, a monitoria também emer-
giu influenciada por esse método e pretendia ampliar a educagio para
toda a populacio, principalmente a classe trabalhadora - objetivando
a ordem social, durante governo de Dom Pedro I. (DANTAS, 2014)

O uso de monitoria sempre foi uma estratégia utilizada em escolas
unidocentes, cuja pratica era atender, na mesma sala de aula, alunos da
12 a 52 série, pois, assim, os mais experientes ajudavam os que estavam
cursando séries mais iniciais. No Ensino Superior, somente na década
de 1960, com a Lei de Reformulac¢ido do Ensino Superior, é que se ins-
tituiu oficialmente a figura do monitor. Tal legislacdo, em seu art. 41,
determinava que as universidades criassem as fun¢ées de monitor
para alunos do curso de graduacdo. Nesse sentido, para se tornarem
monitores, os candidatos deviam ser submetidos a provas especificas, a
fim de demonstrar capacidade de desempenho em atividades técnico-
-didaticas de determinada disciplina (FRISON, 2016).

Em 1968 aconteceu a Reforma Universitaria no pais e com esta, a
aprovacdo da Lei n°® 5.540/68, que em seu artigo 41 afirma:

(...) as universidades deverdo criar as fung¢des de
monitor para alunos do curso de graduacao que
se submeterem a provas especificas, nas quais de-
monstrem capacidade de desempenho em ativi-
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dades técnico-didaticas de determinada disciplina
(BRASIL, 1968, [s.p.]).

A monitoria, portanto, baseia-se no ensino dos alunos por eles
mesmos, tendo sido considerada uma das mais uteis inveng¢des peda-
gogicas modernas, por reduzir em um terco ou mais o tempo gasto
para a aquisicdo dos conhecimentos elementares. Com essa ampli-
tude, a monitoria acabou se expandindo por toda a América Latina
(FRISON, 2016).

Dessa forma, suas funcdes deveriam ser remuneradas e tidas
como titulo para posterior ingresso em carreira de magistério superior,
condicdo para docéncia no ensino superior. A partir dai, a praticavem
se consolidando e se ampliando em funcdo da melhoria da qualidade
dos processos de ensino e de aprendizagem.

Esta estratégia muito utilizada antigamente, em que aluno ensina
aluno, se tornou uma pratica comum nas instituicdes de ensino superior.
No entanto, segue alguns requisitos que variam entre as institui¢des,
mas em geral, o monitor é um estudante que concluiu com mérito a
disciplina para a qual tenciona ser monitor, além de dispor de horas
para atuar de acordo com edital (Oliveira, Souza, Silva, 2017) ou pro-
cesso seletivo para tal funcao.

No dmbito da educagdo ouve-se falar muito sobre o processo de
ensino-aprendizagem, mas é questionavel se este conceito esta bem
definido para professores e alunos, especialmente no que diz respeito
ao ensino superior.

O processo ensino-aprendizagem é o nome dado
para um complexo sistema de intera¢des com-
portamentais entre professores e alunos. Mais do
que “ensino” e “aprendizagem”, como se fossem
processos independentes da a¢do humana, ha os
processos comportamentais que recebem o nome
w i « ” _
de “ensinar” e de “aprender”. Processos constituidos
por comportamentos complexos e dificeis de per-
ceber. Principalmente por serem constituidos por
multiplos componentes em interagio. Os proprios
comportamentos sdo passiveis de percepcio e de
definicdo cientifica a partir da identificacdo dos
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seus componentes e das interagdes que estabelecem
entre si, os quais constituem os fenémenos que
recebem os nomes de “ensinar” e de “aprender”.
A interdependéncia dos dois conceitos é fundamen-
tal para entender o que acontece sob esses nomes.
Sua percepgao e entendimento constitui algo crucial
para o desenvolvimento de qualquer trabalho de
aprendizagem, de educacdo ou de ensino. Como
identificar esses componentes? Como caracteri-
zar as relagoes entre eles? Como ver o processo
“ensino-aprendizagem”?. (KUBO, BOTOME, 2001,

p-1).

Ensino e aprendizagem sdo processos concomitantes, compati-
veis e que devem se complementar durante todo o processo educativo.
Raul Iturra definiu esses dois conceitos em seu trabalho: “O Processo
Educativo: Ensino ou Aprendizagem”, como sendo o ensino: a pratica
basica de transferir conhecimentos provados (ou acreditados) por uma
populacdo que educa a outra que sera educada, pratica esta, envolvida
por diversos estereodtipos sociais, que portanto, sofre mutacdo em
diferentes culturas. E a aprendizagem: a pratica em que a populagdo
que ensina coloca questdes que envolvem alternativas de respostas,
ndo havendo substitui¢do de pensamentos, mas sim ampliacdo das
discussdes e um consenso comum entre ambas as partes (ITURRA, 1994).

Ou seja, na aprendizagem a iniciativa é dos proprios educandos.
Aos Educadores, compete a responsabilidade de sinalizar alternativas
e consequéncias para determinados atos/situacdes/exercicios, ficando
aopcdo com quem aprende. Enquanto que, “O ensino € repetir, criando
uma subordinacéo; a aprendizagem é descobrir, criando uma relagdo
de comunicagao.” (ITURRA, 1994).

Acredita-se que o papel do Ensino Superior néo seja resumido
em apenas acrescentar conhecimentos tedricos/praticos e cientificos
aos discentes. Ele é responsavel por permitir que a aprendizagem seja
um processo ativo, cognitivo, positivo, significativo, mediado e auto
regulado, além de possibilitar a adogdo de praticas pedagogicas e de
metodologias de ensino inovadoras (LLERA, 1996).

E importante e essencial que haja o desenvolvimento de propostas
pedagdgicas, pois isso implica ndo s6 no campo da docéncia, como
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também na gestdo das institui¢des de Ensino Superior, para que sejam
vistas como uma ferramenta importante de intervencao e oferecendo
aos estudantes a oportunidade de melhorar o seu curriculo académico
e profissional (TAVARES, ALMEIDA, 2003).

As Institui¢des de Ensino Superior (IES) procuram investir em
métodos que lhes permitam conquistar efeitos positivos, tanto na
avaliacdo do Ministério da Educagado quanto na satisfacdo dos egressos.
Isso ja constitui, por si so, suficiente para procurar novas formas de
alternativas de trabalho, estimuladoras de aprendizagem, como é o
caso das monitorias (FRISON, 2016).

Ainda ha nos diversos niveis de ensino a presenca de praticas
pedagdgicas tradicionais que sdo baseadas apenas na transmissao de
conteudo, o que se transformou de certa forma em meras rotinas re-
produtivas de aprendizado, interferindo no desenvolvimento de muitas
competéncias escondidas nos discentes (TAVARES, ALMEIDA, 2003).

Os conhecimentos aplicados em sala de aula sdo dominados pelos
professores e, mesmo que os discentes consigam de certa forma com-
preender o assunto, aparecem dificuldades no decorrer das aulas, além
disso, muitas vezes os docentes sentem problemas em identificar se
seus alunos estdo entendendo o que esta sendo passado, isso pode ser
evidenciado pela maneira em que as informacdes estdo sendo passadas.
E preciso considerar que cada aluno possui um ritmo de aprendiza-
gem e obtencdo de conhecimento diferente do outro, pensando nisso,
¢é extremamente necessario que haja um conjunto de estratégias que
buscam melhorar o desempenho de cada estudante, uma vez que o
ensino-aprendizagem é muitas vezes singular. Além da dificuldade de
estabelecimento de vinculos entre docente e discentes, pois em muitos
casos, esses ultimos sentem vergonha em fazer perguntas durante as
aulas e assim, acabam ficando com duvidas que podem prejudicar o
andamento do conteudo (FRISON, 2016).

Para Silveira e Sales (2016), o Programa de Monitoria de Acadé-
mica tem a finalidade de promover o auxilio no desenvolvimento de
uma determinada disciplina, um elemento de ensino-aprendizagem
para auxiliar a formagéao discente.

A monitoria no Ensino Superior tem papel fundamental no escla-
recimento de duvidas e no reforco as disciplinas. Além disso, tem sido
descrita como uma ferramenta de apoio que possui grande oportunidade
incentivadora e potencializadora aos académicos. Visto que, além de
propiciar o desenvolvimento de habilidades essenciais a uma futura
docéncia, permite oferecer aos interessados uma certa participagao
maior na graduacao, o aperfeicoamento dos conteudos e a possibilidade
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de solucionar dificuldades encontradas em sala de aula, permitindo um
espaco de discussdes e debates acerca das tematicas de cada disciplina
(FERNANDES et al., 2015).

Ainda, pode-se dizer que a monitoria permite a efetivacdo do pro-
cesso de ensino-aprendizagem, pois trabalha a partir do conhecimento
ja existente dos estudantes, além disso permite a criacdo de vinculos
e confianca entre estudantes da disciplina e monitor - que também
sendo um estudante de graduacgido ndo obtém o papel de detentor do
conhecimento o que facilita a liberdade dos discentes para que possiveis
davidas sejam sanadas (FERNANDES et al., 2015).

Todavia, o fato de colaborar com o colega ndo determina o sucesso
ou fracasso de um projeto de intervencao: € preciso que os estudantes
se constituam agentes do processo. De acordo com Freire (2014a), a0 se
tornarem agentes no mundo, os alunos sdo capazes de reconstruir as
atividades, de forma que ao entenderem seus papéis em uma atividade,
busquem um objeto compartilhado em comum (CUNHA JUNIOR, 2017).

Trabalhando de maneira critico colaborativa, os alunos tém a
possibilidade de se tornarem agentes colaborativos. Dessa forma, ndo
éimportante que um sujeito se torne apenas agente da atividade, mas
que, ao se tornar agente, possa também contar com a agéncia de seu
colega (CUNHA JUNIOR, 2017).

AS REPROVA(;()ES NA DISCIPLINA DE ANATOMIA
HUMANA E SUA RELACKO COM O QUANTITATIVO
DE HORAS DE MONITORIA EM UM CURSO DE
ENFERMAGEM

A disciplina de anatomia humana que é uma disciplina obriga-
toria, ministrada no ciclo basico de todos os cursos da area da saude
e de alguns da area das ciéncias humanas apresenta desempenho
insatisfatorio, com niveis de reprovacéo elevados que podem muitas
vezes ser consequéncia das caracteristicas peculiares da disciplina
(MONTES, SOUZA, 2005).

Uma pesquisa desenvolvida pela Universidade Federal de Pernam-
buco (UFPE) entre o primeiro semestre de 2014 ao segundo semestre
de 2017, revelou que dos seis cursos nas areas biologicos e da saude,
vinculadas ao Centro Académico de Vitoria (CAV), quatro cursos ti-
nham a disciplina de anatomia como matéria que mais reprova alunos
(UFPE, 2018).
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Os cursos do respectivo centro envolvidos na pesquisa foram
ciéncias bioldgicas, educacao fisica - licenciatura e bacharelado, enfer-
magem, nutricdo e saude coletiva. No entanto, os cursos de educacgado
fisica nas duas modalidades, nutricédo e saude coletiva apresentavam o
maior indice de reprovagdo em anatomia e/ou anatomofisiopatologia
(caso especifico de saude coletiva) (UFPE, 2018).

Ao considerarmos a avaliacdo do aluno e da disciplina como uma
etapa integrante do processo de ensino e aprendizagem o aluno mal
sucedido, ndo € aquele que ndo aprendeu, mas sim aquele que ainda ndo
aprendeu. Os professores, precisam estar cientes de que, se a aprendi-
zagem ainda ndo ocorreu, podem ter existido limitacdes para trabalhar
as diferencas individuais, e os instrumentos utilizados podem néo ter
sido adequados aos objetivos propostos (MONTES, SOUZA, 2005).

A avaliagdo continua do desenvolvimento da disciplina de ana-
tomia através da atualizacdo de ementas, organizacdo de conteudos
de forma facilitadora para o aprendizado e o conhecimento das prin-
cipais dificuldades dos nossos aprendizes sao fundamentais para o
redirecionamento do processo ensino aprendizagem. Tal pensamento
é defendido por Freire (2004) que destaca como eixo norteador de sua
pratica pedagdgica que a importancia de estimular os educandos é
fundamental para uma reflexio critica da realidade em que este esta
inserido (MONTES, SOUZA, 2005).

A contextualizacdo do tema abordado reforca a necessidade do
docente, preocupado em proporcionar algo de bom para si mesmo,
para os alunos e para a sociedade em realizar um trabalho consciente
e comprometido com as necessidades concretas do contexto social em
que vive e desenvolve o seu oficio (MONTES, SOUZA, 2005).

Na grade curricular do curso de graduacdo em enfermagem da
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), a disciplina de
Anatomia Humana contempla dois semestres, sendo: Anatomia Hu-
mana I na primeira fase e Anatomia Humana II na segunda fase do
curso. Os alunos matriculados devem realizar pelo menos dez (10) horas
de monitoria no respectivo semestre, que consiste na troca de saberes
entre o aluno e o monitor, na qual as monitorias podem despertar ao
monitor o interesse de seguir a carreira da docéncia, além de possuir
uma participac¢do no processo de ensino de colegas académicos.

A disciplina de Anatomia Humana é um componente curricular
que requer a memorizagao de conhecimento da nomenclatura de di-
versas estruturas do corpo humano. E um conteudo duro, com termos
proprios e que demanda de muitas horas de estudo para a memorizagao,
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bem como sua correlagdo com as pecas anatémicas, maquetes de dife-
rentes segmentos anatémicos que a UDESC dispdem.

Tal necessidade de aprendizado é importante para o exercicio
na vida profissional em enfermagem, sobretudo no exercicio de ati-
vidades assistenciais, além da disciplina manter estreita relagdo com
as demais disciplinas especificas desta profissdo. Isso posto, aliado
a pressdo de aprendizado em curto espaco de tempo, faz com que os
alunos encontrem dificuldades no processo de ensino e aprendizagem.
Para além do estudo para a disciplina de anatomia, a associacao de
conteudos com a fisiologica torna-se critica e necessaria para o bom
desempenho académico.

Tentando facilitar esse aprendizado, as monitorias tém sido muito
utilizadas nas IES como estratégias de ensino, uma forma de reforcar
o conhecimento, permitindo aos estudantes esclarecer duvidas sobre
os assuntos vistos em sala de aula, além de contribuir para evitar a
evasdo escolar. Por ser o monitor também aluno, por ja tervivenciado
a disciplina e sua correlacdo com as demais, permite aos estudantes
maior liberdade para esclarecimentos. Fato que em sala, as vezes por
vergonha os estudantes ndo expde suas duvidas, como o faz durante
as monitorias.

Durante as monitorias de anatomia, sdo realizados simulados
tedricos e praticos a fim de fortalecer os conhecimentos adquiridos
em sala de aula e preparar os estudantes para as avaliacdes. Também
sdo disponibilizados diversos questionarios referentes a cada assunto
exigido nas avalia¢des desse componente curricular, com o objetivo de
auxilia-lo no momento de estudo em casa. Apds os estudantes terem se
apropriado do contetudo e respondido o questionario (estudo dirigido),
este é corrigido em pequenos grupos durante as monitorias, para que
as possiveis duvidas sejam sanadas.

O simulado pratico é realizado analogo a prova pratica realizada
pelo docente. Em sala especifica, no préprio laboratodrio de anatomia,
as maquetes com as estruturas anatdmicas sdo dispostas em grande
bancada unica, direcionado uma maquete para cada espaco numerado
de um a dez. Em cada maquete € solicitado o nome de duas estruturas
anatOmicas, sendo estas identificadas como A e B. Os alunos sdo distri-
buidos de acordo com os numeros da bancada, em numero intercalado
(por exemplo, 1, 3, 5,7 e 9). O tempo é cronometrado e a cada minuto
os estudantes giram para a maquete seguinte para responder o nome
das estruturas solicitadas (A e B).

Tal atividade é realizada com grupos de cinco alunos. Ao término
do simulado pratico, todas as estruturas sao revisadas e corrigidas
pelo monitor. Atualmente a disciplina de anatomia humana conta
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com quatro monitoras, sendo duas bolsistas que realizam dez horas
semanais/cada e duas voluntarias, também com dez horas semanais.

Todo inicio de semestre sdo enviados para os estudantes, os ho-
rarios disponiveis de cada monitora, e a partir destes, marcam-se as
monitorias conforme a disponibilidade proposta e o cronograma dos
matriculados na disciplina.

No ano de 2019, a docente em conjunto com as monitoras da
disciplina desenvolveram um trabalho a fim de elencar as horas de
monitoria realizadas pelas turmas de 2018-2 e 2019-1 e a partir disso,
relacionar as presencas nas monitorias com o numero de alunos em
exame e aprovacgao, bem como investigar a necessidade ou ndo de mais
de um monitor para a disciplina. Na ocasido haviam trés monitoras.

O presente estudo foi realizado por meio da investigacao dos re-
gistros realizados a cada monitoria em livro proprio, no laboratério de
anatomia humana do departamento de enfermagem da Udesc. Foram
contemplados os registros de todos os alunos matriculados nas disci-
plinas de Anatomia Humana I e II nos semestres de 2018-2 e 2019-1
que realizaram monitoria no periodo da selecionado.

No ano de 2018, a disciplina contava com uma monitora bolsista
(20 horas) e uma voluntaria (10 horas), sendo os horarios disponiveis
bastante restritos e por conta disso, no primeiro semestre, com a turma
da primeira fase, foram realizadas apenas 23 horas totais de monitoria
na turma, sendo 32 alunos matriculados (em média, 43 minutos por
estudante), destes, 11 ndo alcancaram a média (Nota 7,0) e ficaram
em exame, e destes, seis reprovaram. Nao se teve acesso aos dados
dos estudantes da segunda fase do mesmo semestre, uma vez que o
laboratério de anatomia estava sob a coordenacédo de outro docente e
as monitorias ndo seguiam um rigor em seu registro.

Para o periodo letivo de 2019-1, a turma de Anatomia I contava
com 30 alunos matriculados, onde foram realizadas 275,3 horas totais
de monitoria (com média de 9 horas por estudante), ou seja, 252 horas a
mais de monitorias foram conduzidas em relacdo ao semestre anterior.
Acredita-se que horas de monitorias foram de extrema relevancia,
uma vez que comparativamente, dois estudantes ficaram em exame e
posteriormente reprovaram.

Ja a turma de Anatomia II, no mesmo periodo letivo (2019-1),
contava com 22 estudantes matriculados e foram desenvolvidas 88,5
horas de monitoria (média de 4 horas/estudante). Nesta turma, dois
estudantes ficaram em exame e um reprovou. A partir do semestre
letivo de 2019/1, quando a disciplina de anatomia humana passou
a contar com trés monitoras, a taxa de aprovacdo passou de 81,25%
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(2018-1) para 93,3% (2019-1) na primeira fase. A turma da segunda fase
apresentou em 2019-1, taxa de aprovacao de 95,4 %.

A monitoria também se mostrou de grande valia para minimizar
as dificuldades de aprendizado em outras areas de formacao profissio-
nal (Silveira, Sales, 2016; Martins, Souza e Santos, 2013), mesmo que a
busca pela monitoria tenha sido estimulada por atividades solicitadas
pelo docente (Martins, Souza e Santos, 2013), o que reforca a busca pelas
monitorias em periodos de avaliacdes. Ainda, o estudo evidenciou que
os alunos que buscam monitoria de forma continua alcangaram maior
média dentre os demais discentes (MARTINS, SOUZA, SANTOS, 2013).

A partir desses achados, pode-se inferir que a realizagdo de mais
horas de monitoria contribuiu significativamente para a melhora do
processo de ensino-aprendizagem, ja que turmas com maior participa-
¢do obteve cinco vezes menos alunos em exame e consequentemente,
menos reprovacoes.

Uma nova configuracdo de ensino/monitoria esta sendo vislum-
brada pela IES, comvistas a fomentar a cultura digital, com utilizacao
de diferentes ferramentas tecnoldgicas, entre elas, a plataforma Moodle,
que valoriza novas formas de ensinar e aprender, possibilitando qua-
lificar ferramentas para uma educacdo inovadora. Ha uma tendéncia
de ampliacdo das tecnologias digitais, as quais certamente, trardo mu-
dancas da docéncia e consequentemente na monitoria na Era Digital.

Tal tendéncia, ndo é um ambiente virtual de aprendizagem (AVA)
para o Ensino a Distédncia (EaD), embora possa ser utilizada também
nesta modalidade, mas trata-se de uma metodologia inovadora que
engloba o processo de ensino-aprendizagem, com a participagao efe-
tiva dos estudantes na construcdo do conhecimento, com valorizacao
da autonomia e do protagonismo académico docente e discente, por
vezes intermediado e ou com apoio do monitor.

Para que seja possivel manter baixo indice de reprovacdes, reco-
menda-se a disponibilidade de monitores em numero suficiente para
garantir uma média superior de 8 horas de monitoria por estudante
a cada semestre nas disciplinas de anatomia humana para o curso de
enfermagem. E, por que ndo, para os cursos da saude? Salienta-se que
os monitores precisam, necessariamente, estar comprometidos com a
realizacdo da monitoria, seja na disponibilidade de horas de monitoria
junto aos estudantes, seja para o preparo das monitorias, simulados
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e estudos dirigidos que tem se mostrado eficazes para minimizar o
indice de reprovacdes.
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ACOES E ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS
NECESSARIAS A FORMACAO INICIAL
DE DOCENTES DEVIDO AS ALTERACOES
NA LEGISLACAO EDUCACIONAL
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Araci Asinelli-Luz”’
Halley Miller Junqueira”

INTRODUCAO

As mudancas nas legislacdes sdo sempre presentes, independente
de qual segmento atender@o. A legislacdo educacional sofre mudan-
cas constantes, de acordo com as realidades socioeducacionais que se
apresentam para a educacgdo, para a escola e para o processo ensino-
-aprendizagem,; essas potencializam duas urgéncias para os/as coor-
denadores/as dos cursos de Licenciaturas: preocupacao e necessidade;
ambas para que a formacao inicial dos/as futuros/as professores/as
paute-se dentro das adequagdes legais recém-vigentes, tendo atencgao
especial com o curriculo formativo, objetivando que néo haja prejuizo
ao processo educacional. Destaca-se que a atencdo deve ser ainda mais
acentuada aos/as formandos/as no ano da alteracéo legal, mas todos/
as que estdo cursando as Licenciaturas precisam ser contemplados/
as, com énfase as disciplinas ja cursadas e que curricularmente per-
mearam as tematicas alteradas. No entanto, tem sido praxe que as
novas determinacdes legais convivam com a antiga por um tempo de
transigao necessario. £ frequente dois curriculos conviverem até que
a transicdo seja totalmente implantada.

O/A professor/a formado/a precisa estar preparado/a e ser
conhecedor/a da legislacdo educacional vigente, tanto por questoes
de ordem pessoal, como para a preparacdo para concursos publicos e
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privados, por exemplo, onde a legislacdo é sempre tema de questdes,
mas principalmente para desempenhar sua profissao profissional
docente de maneira adequada e dentro dos parametros legais vigentes.

Para concretizar esse cenario, no ano de 2017 houve duas grandes
alteracdes na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao no Brasil (BRASIL,
1996), com destaque para conteudos relacionados a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017a) e a educagio superior;
nos anos de 2018 e 2019 houve também alteracdes mais pontuais na
legislacdo educacional que precisam ser trazidas a luz dos/as futuros/as
professores/as que ainda estdo cursando suas licenciaturas. Assim, este
capitulo em como objetivo apresentar acoes e estratégias pedagdgicas
necessarias que coordenadores/as de cursos de Licenciaturas e Peda-
gogia precisaram adotar frente as alteragdes da legislacdo educacional,
relacionadas a formacéo inicial de professores. Trata-se de um estudo
bibliografico e documental, com a sugestdo empirica de acdes e estra-
tégicas pedagdgicas curriculares que precisam ser adotadas para que
a formacao dos/as professores/as ndo seja defasada quanto as questdes
legais que interferem diretamente na pratica docente.

ALTERA(;()ES NA LEI DE DIRETRIZES E BASES (LDB)
ENTRE 2017 E 2019 E ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS
PARA A FORMA(;KO INICIAL DE PROFESSORES/AS

No ano de 2017 houve quatro mudancas na Lei n.° 9394, de 20
de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), conhecida como a Lei de Dire-
trizes e Bases (LDB), que estabelece as diretrizes e bases da educagao
nacional; dentre essas, as alteracdes emanadas pela Lei n.° 13.415, de
16 de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017b), que adequam a legislacéo as
necessidades da BNCC, bem como determinam a¢des para o Ensino
Médio em periodo integral. A segunda, as alteragcdes motivadas pela
Lein.°13.478, de 30 de agosto de 2017 (BRASIL, 2017¢), que da direito a
processo seletivo diferenciado a professionais do magistério para acesso
aos cursos de Pedagogia e de outras Licenciaturas. A Lein.°13.490, de 10
de outubro de 2017 (BRASIL, 2017d), que altera o processo de doacoes
as universidades para fins de garantia da autonomia didatico-cientifica
foi a terceira alteracdo e a quarta alteracdo pela Lei n.° 13.530, de 7 de
dezembro de 2017 (BRASIL, 2017e), que modifica varias leis, incluindo
a LDB quanto ao financiamento educacional.

Estas mudancas geraram impacto na legislacdo vigente, até 2017,
considerando que interferem de forma direta em principios basicos da
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educagido garantidos na propria LDB, bem como tornam mais operacio-
nalizaveis as necessidades trazidas pela BNCC que, enquanto curriculo
oficial, modifica acdes, planejamentos e também as nomenclaturas da
pratica pedagogica, que na fala de Silva (1999) sdo necessarias de acordo
com cada época. Ja a segunda lei, amplia o acesso ao ensino superior,
na Pedagogia e outras Licenciaturas, de profissionais do magistério,
para dar maior profissionalizacdo aos/as profissionais envolvidos/as
na educacdo infantil, considerando que a profissionalizacdo docente
é fundamental para consolidar saberes pedagogicos e educacionais
(NOVOA, 1992).

Em 2018, houve também quatro alteracdes importantes na LDB.
A primeira pela Lein.°13.632, de 6 de marco de 2018 (BRASIL, 2018a),
que reconhece a Educagéio de Jovens e Adultos (EJA) como direito ao
longo davida, ampliando os principios da LDB, e reconhecendo que a
educacdo especial se faz necessaria ao longo de todo o desenvolvimento
humano. A segunda alteracdo importante vem pela Lein.©13.663, de 14
de maio de 2018 (BRASIL, 2018b), que traz como incumbéncia da escola
a necessidade de realizar acdes de prevencao e combate as violéncias,
com énfase a intimidagao sistémica (bullying), fomentando a cultura da
paz.JaaLein.°13.666,de 16 de maio de 2018 (BRASIL, 2018c) determina
que a educacdo alimentar e nutricional se inclua nos temas transversais.
Ainda em 2018, a ultima alteracdo na LDB, veio pela Lei n.° 13.716, de
24 de setembro de 2018 (BRASIL, 2018d), que amplia a necessidade
de atendimento pedagodgico para estudantes da educacdo basica em
hospitais ou mesmo em casa devido a tratamento de saude prolongado.

O reconhecimento da EJA e da educagéo especial (EE) para toda
avidaja se faz tarde, mas essencial. Nenhum ser humano consegue se
desenvolver se ndo houver fomento de politicas publicas, através da
alteracdo da legislacdo, que faca com que esse direito seja realmente
efetivado, afinal de contas a “conscientizacdo nédo pode existir fora
da praxis, ou melhor, sem o ato acdo-reflexdo. Esta unidade dialética
constitui, de maneira permanente, o modo de ser ou de transformar o
mundo que caracteriza os homens.” (FREIRE, 2001, p. 30).

A mudanga relativa a inclusdo de ser incumbéncia da escola tra-
balhar de forma preventiva o termo relacionado as violéncias empo-
dera a institui¢do, dando responsabilidade, mas também mostrando
o quanto o tema violéncias escolares precisa ser motivo de reflexdes
e de acoes. Para atender a essas vulnerabilidades humanas e sociais,
em que os seres humanos se reconhecem como vulneraveis, seja pela
exposicao aos fatores de vulnerabilidade (ROMERO, 2009), seja pela
necessidade de preveni-los, a Educacédo precisa estar atenta a esses
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fendmenos, entendé-los e percebé-los. Por sua vez Asinelli-Luz (2000)
enfatiza a importancia da escola, enquanto ambiente responsavel pelo
desenvolvimento humano, potencializar a exposicido do adolescente
a acOes educativas preventivas, como forma de desenvolver nele a
resiliéncia necessaria as adversidades que enfrentara.

Quanto a mudanga referente a inclusio do sétimo tema transver-
sal, relacionado a educacéo alimentar e nutricional, faz-se necessaria
considerando o desvio no comportamento alimentar dos/as brasileiros/
as influenciado pela introducio de comida tipo fastfood, o que poten-
cializou o crescimento da obesidade e do sobrepeso entre criancas e
adolescentes. Conforme Barbalho et. al (2020, p. 21) “a idade jovem e o
consumo inadequado de alimentos sio fatores associados a prevaléncia
para o desenvolvimento de sobrepeso/obesidade.”

Os habitos alimentares da populagdo que antes tinham em seu
consumo alimentos com matéria prima oriunda, na sua grande maioria,
da natureza (arroz, feijao, mandioca, milho, legumes, verduras, frutas
etc.) passaram para alimentos com altos indices de industrializagao.
Associado a esse fator ha também menor disposicdo para atividades
fisicas, sejam elas formais ou informais, dando maior sedentarismo a
sociedade como um todo.

A ultima alteracdo importante de 2018 refere-se a sempre e tam-
bém tardia necessidade e, agora, obrigatoriedade de atendimento aos/
as estudantes que ficam afastados/as da escola, por longo periodo,
devido a tratamento de saude. Esse afastamento pode acontecer em
internamento domiciliar ou também em hospital.

No ano de 2019 cinco foram as altera¢des da LDB que impactaram
de forma direta a vigéncia da legislacdo educacional. A primeira delas
ocorreu pela Lein.°13.796, de 3 de janeiro de 2019 (BRASIL, 2019a), que
referenda o direito constitucional de consciéncia e crenca religiosa,
obrigando os estabelecimentos de ensino a propiciarem alternativas
as aulas e provas agendadas para dias que os/as alunos/as, por motivos
religiosos, ndo possam estar presentes. Como segunda houve a alteracao
do Art. 12, incluindo como uma das atribuicoes do estabelecimento de
ensino a de “notificar ao Conselho Tutelar do Municipio a relagdo dos
alunos que apresentem quantidade de faltas acima de 30% (trinta por
cento) do percentual permitido em lei”, (BRASIL, 2019b), esta alteracdo
ocorreu pela Lei. n.° 13.803, de 10 de janeiro de 2019. A terceira alte-
ragao refere-se ao processo seletivo para acesso ao ensino superior,
normatizando notas, classifica¢des e futuras chamadas, que ocorrem
pela Lein.°13.826, de 13 de maio de 2019 (2019c). A penultima alteragdo
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de 2019 trata-se da alteracdo do art. 12, incluindo também como in-
cumbéncia do estabelecimento de ensino em “promover ambiente
escolar seguro, adotando estratégias de prevencao e enfrentamento
ao uso ou dependéncia de drogas.” (BRASIL, 2019d), motivada pela Lei
n.° 13.840, de 5 de junho de 2019. E finalmente, a ultima alteracao de
2019, propiciada pela Lei n.° 13.686, de 3 de setembro de 2019 (2019e),
que trata de alteracdes quanto as universidades comunitarias.

As alteracdes acontecidas em 2019 sdo contundentes e bastante
importantes; a Constituicdo Federal nos da direito ao exercicio pleno de
consciéncia e crenca, manifestada pela religido, que é de livre escolha.
A escola, enquanto espaco de desenvolvimento humano integral e de
pleno exercicio da cidadania, deve propiciar que todos os direitos sejam
efetivados, portanto havia lacuna para o exercicio pleno da cidadania
religiosa, assim essa alteracdo foi bastante importante e significativa,
Paulo Freire ja manifestou essa preocupacdo quando defendeu o res-
peito as diversas religides (FREIRE, 1996, p. 36).

Quanto a mudancga do estabelecimento de ensino ter como in-
cumbéncia avisar o Conselho Tutelar quando um/a estudante faltar
acima de 30% (trinta por cento) do percentual de faltas permitidas.
Essa mudanca foi tdo significativa que dez dias apds sua vigéncia houve
um concurso publico para Pedagogo/a da rede publica em Curitiba e
uma das questdes foi exatamente referente a essa alteracéo, surpreen-
dendo a maioria dos/as candidatos/as que ndo estavam atualizados/as
juridicamente quanto a vigéncia da alteracao.

A terceira alteracdo, referente ao processo seletivo, foi funda-
mental para dar transparéncia aos processos seletivos de acesso ao
ensino superior. A quarta, relativa a prevencao as drogas e substéncias
entorpecentes, vem ao encontro das necessidades dos estabelecimentos
de ensino, considerando que a droga esta presente na nossa sociedade
e, portanto, “pensar prevencdo como uma postura social exige, entdo,
que se (re) pense a escola.” (ASINELLI-LUZ, 2000, p. 145). E, finalmente,
autlima alteracdo refere-se as insititui¢des de ensino superior comu-
nitarias, essenciais para o sistema do ensino superior.

Considerando todas as alteracdes apresentadas é inequivoco que
os/as coordenadores/s de cursos de Licenciaturas e de Pedagogia preci-
sam inserir estratégias pedagogicas frente essas mudancas ocorridas.
Todas elas sdo de extrema importancia perante um curriculo de curso
de Licenciatura e Pedagogia. Percebe-se a clara necessidade de a¢des
e estratégias pedagogicas que possam levar ao conhecimento das/
dos futuros/as Professores/as o conteudo tratado nas citadas leis. Isso
porque, por haver entendimento de que ha obrigacao da Instituicdo de
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Ensino Superior (IES) atentar-se para que a formagao propiciada seja
plena e atenda aos anseios dos/as estudantes e também das futuras
instituicdes escolares onde atuarao.

Acdes e estratégias pedagogicas de resgate de conteudo podem
ser realizadas de diversas formas, dependendo, principalmente, do
tempo disponivel para tal mister. Assim, acdes de planejamento e
replanejamento serdo inevitaveis para que os/as coordenadores/as de
cursos possam perceber qual o tempo que podem destinar para essas
atividades. Outro elemento importante a ser considerado sdo os/as
professores do curso de Licenciatura e da Pedagogia que atuardo nesse
proposito; se havera reembolso financeiro pelas atividades e outras
decisdes administrativas e gerencias que precisario ser tomadas.

Dentre essas a¢des e estratégias pedagogicas ha as agdes pontu-
ais, em forma de congresso, simpdsio, coléquio ou outros encontros
momentaneos que serdo prioritariamente conduzidos em forma de
exposicdo oral, palestra, mesa redonda, roda de conversa ou outra
acdo ou estratégia pedagogica. Os eventos e demais atividades peda-
gogicas e educacionais podem propiciar o debate sobre as alteragdes
legais que aconteceram e que precisam ser informadas aos/as futuros/
as professores/as.

Outra acdo e estratégia pedagogica possivel é a realizacio de
atividades on-line possibilitando inclusive aos/as estudantes o contato
com as tecnologias digitais de informacéo e comunicacéo atuais. Essas
atividades podem envolver pesquisa, ensino e extensdo, bem como a
producao de conhecimento cientifico (relatdrios, artigos, resenhas
etc.). A pesquisa, enquanto elemento pedagogico da pratica docente,
torna-se fundamental quando o/a professor potencializa a relagcdo com
a construcado do saber (PERRENOUD, 2000, p. 75). Ainda nessa pratica
de pesquisa, ha possibilidade dos/as estudantes desenvolverem painéis
para uma exposicdo, com distribuicao de folders ou outro material
pedagdgico informativo.

Caso a IES tenha varios cursos de Licenciaturas ha possibilidade
da realizacdo de acdes e estratégias pedagogicas intercursos, criando
uma acdo pedagdgica de vivéncia, com estudos de casos hipotéticos,
criando uma escola e situacdes que, com certeza, os/as futuros/as pro-
fessores/as e pedagogos/as encontrario nas escolas.

De acordo com o tempo disponivel ha também a possibilidade
de desenvolver a pratica de projetos de intervencdo, conforme ma-
terial didatico apresentado por Leitdo (2010), na perspectiva de que
fossem pensados, apresentados e discutidos projetos de intervencdes,
que podem ser com assuntos de forma pontual ou entdo de maneira
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interdisciplinar. Os projetos de intervencao para escolas, no sentido
de que os/as formandos/as possam desenvolver reflexdes e acdes de
prevencao e de esclarecimentos, ao mesmo tempo que trabalharam
com o conteudo da nova legislacdo vigente, podendo assim pensar,
trabalhar e entéo discutir as tematicas.

Apds avigéncia das alteracdes na legislacdo educacional apresen-
tadas, de forma inquestionavel, ha necessidade de atenc¢ao pedagdgica
pelos/as coordenadores/as dos cursos de Licenciatura e de Pedagogia,
para que os/as futuros/as professores/as ndo saiam com defasagem
curricular e estejam preparados/as, tanto para a pratica da profissao
docente como para estudos para concursos.

Percebe-se que as mudancas legais sdo essenciais e importantis-
simas para o processo ensino-aprendizagem e para o desenvolvimento
humano integral, pois sdo essas mudancas que interferem, em sua
maioria, de forma direta na realidade e no cotidiano da escola, portanto
com acoes e estratégias pedagogicas empiricamente propostas terdo
resultado efetivo na formacao inicial de professores/as.

Embora a Pedagogia seja uma licenciatura, no texto discrimina-
mos uma e outra porque envolvem especificidades. A grosso modo,
a Pedagogia forma o professor/a para a Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental, anos iniciais (do I ao 5° ano) e as especificidades do/a
Pedagogo/a e do/a Orientador/a Educacional, enquanto as demais li-
cenciaturas formam o/a professor/a para o Ensino Fundamental, anos
finais (6° a0 9° ano), das diferentes disciplinas e para o Ensino Médio
(1°a0 3° ano e 4° ano, no EM profissionalizante).

Vale destacar que as atualizagdes legais de que trata este capi-
tulo, exceto as que tratam de estrutura e funcionamento (autonomia
didatico-cientifica, financiamento escolar, EJA, a ficha FICA (notifica-
cdo e informacao das faltas escolares), gestdo comunitaria e processo
seletivo para o ensino superior), as demais normatizagdes se referem a
insercdo do ensino e abordagem de temas sociais contemporaneos que,
além do conhecimento teorico, necessita de metodologias especificas e
ativas, porque demanda resolucéo de conflitos sociais, delicados, para
os quais nao se tem uma “receita” ou encaminhamento unico. Esse fato
€ uma das possiveis causas da ‘avalanche * de projetos nas escolas que,
embora sejam efetivados, sdo oriundos da saude, da seguranca publica,
do servico social, dos direitos humanos e cidadania, sem o devido
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dialogo e concepcdo pedagogica. Com frequéncia os/as professores/as
sentem-se sobrecarregados/as, despreparados/as e ndo estimulados/
as a desenvolvé-los com a competéncia necessaria.

No que se refere a BNCC, vem a tona o desenvolvimento de ha-
bilidades e competéncias, necessarias para o pleno desenvolvimento
do/a estudante. O ensino por competéncias pressupde uma concepgao
metadisciplinar ou transdisciplinar da educagdo, complexa de se efetivar
a partir de professores/as com formacéo disciplinar e cartesiana. Se as
areas do conhecimento podem ser trabalhadas segundo habilidades e
competéncias técnicas (resolver problemas, escrever um texto, analisar
criticamente um evento) os temas sociais contemporaneos e os fatores
de inclusao apresentados nas atualizac¢oes legais, exigem muito mais
habilidades socioemocionais para que a competéncia social se efetive
nasala de aula e navida. Demo (2012) afirma que as habilidades e com-
peténcias “sdo incontaveis” (p. 13) e que podem ser aprendidas. E estdo
intimamente imbricadas com o conhecimento que se tem das coisas e
dos ambientes e do autoconhecimento (conhecimento de si na relagéao
com as coisas e os ambientes) (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2017).

A discussdo das competéncias para ensinar foi fortemente di-
fundida no Brasil a partir de Perrenoud (1999; 2002), mas sdo Zabala
e Arnau (2010) que fundamentam as competéncias como antitese da
escola tradicional, que evidencia sua abertura com as atualizagdes apre-
sentadas neste capitulo. Compreende-se competéncia como “conjunto
de habilidades, conhecimentos e atitudes, pautado em valores
que, mediado pela experiéncia, intervém de modo eficaz na solugéo
de desafios do cotidiano” (SOUZA; ASINELLI-LUZ, 2019, p. 5)

Neste cenario é fundamental que os/as coordenadores/as dos cur-
sos de Licenciatura e Pedagogia estejam atentos/as para que alunos/as
se formem dentro de aspectos legais recém-vigentes. Assim, trabalhar
as acoes e as estratégias pedagogicas, empiricamente propostas, tanto
na teoria quanto na pratica, propiciara aos/as futuros/as professores/
as a possibilidade de estarem preparados/as para exercerem a pratica
docente de forma adequada.
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PROTAGONISMO INFANTIL: A CRIANCA
NO CENTRO DO PLANEJAMENTO
CURRICULAR E DA FORMACAO DOCENTE

Roselaine Pontes de Almeida™

INTRODUCAO

O conceito de protagonismo emergiu na Educacéo a partir das
discussdes propostas pelo Movimento da Escola Nova no final do
século XIX e inicio do Século XX. O Escolanovismo, como também
é conhecido, propunha a educagdo democratica como alternativa ao
modelo tradicional, preocupando-se, dentre outros temas, com a li-
berdade e o interesse dos educandos. Na Educacao Infantil o conceito
ressurge nos referenciais educacionais italianos, que consideram
a crianca como um ser competente e criativo, capaz de construir
conhecimento (MOSS, 2009). Nesta concepgao, ser protagonista
significa ter papel de destaque e participar ativamente das a¢des
que lhe digam respeito, sob supervisdo e/ou orientacido do adulto
(GUIZZO et al., 2019).

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017) con-
templa essa visdo ao reconhecer a crianca como um ser “que observa,
questiona, levanta hipdteses, conclui, faz julgamentos e assimila valores
e que constrdi conhecimentos e se apropria do conhecimento sistema-
tizado por meio da acdo e nas intera¢cdes com o mundo fisico e social”
(p- 34), propondo que seus interesses e necessidades sejam atendidos
no planejamento curricular. Aborda, ainda, a importéncia da inten-
cionalidade educativa na pratica docente, para que o aprendizado da
crianca ndo se restrinja ao seu processo natural de desenvolvimento.

A pratica pedagogica, assim como a formagao dos professores
compde os critérios de qualidade na Educacao Infantil (MEC, 2009),
que ¢ assim considerada quando propicia as criancas experiéncias de
aprendizagem ludicas e significativas, contribuindo para seu desen-
volvimento de forma ampla e integrada (OLIVEIRA-FORMOSINHO,

79 Mestre em Educacéo e Saude na Infancia e Adolescéncia pela Universidade Federal de Sdo
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2007). Também faz parte destes critérios a diversidade de espacos e
materiais ofertados as criancas, cuja selecdo e preparacido dependem
do professor (GUIZZO et al., 2019).

Ao professor cabe, entdo, mediar e valorizar a organizacao de
praticas abertas as iniciativas, desejos e formas proprias de agir das
criancas, propiciando diferentes possibilidades para sua exploraco,
desenvolvimento e aprendizagem. Este capitulo apresenta reflexdes e
sugestdes nesta direcdo, visando contribuir para a construcio de cami-
nhos para o protagonismo infantil.

As experiéncias das criancas na Educacédo Infantil sdo afetadas
por todos os elementos que configuram essa etapa de ensino (CRUZ
E CRUZ, 2017). O espaco é um dos componentes que educam, por
isso “precisam ser vistos ndo apenas como uma estrutura fisica, mas
como uma gama de relacdes, sentimentos e emocdes que podem ser
oportunizados e produzidos em um dado lugar” (GUIZZO et al., 2019,
p. 281). E a totalidade de estimulos presentes no espago que proporcio-
nam experiéncias unicas capazes de impulsionar o desenvolvimento
e a aprendizagem das criancgas. Deste modo, é fundamental fazé-las
se sentir parte deste ambiente e envolvé-las em sua configuracéo,
manutencao e cuidado.

Espacos pensados com e para as criangas levam em conta seu ponto
de vista, validando seus interesses e opinides. Assim, para identificar
seus desejos e necessidades, é preciso oferecer uma escuta ativa, a fim
de conhecer suas percep¢des, experiéncias, ideias e expectativas, de
modo a contempla-las no planejamento curricular.

Post e Hohmann (2004) acreditam que espagos e materiais apoiam
e potencializam o aprendizado infantil, por isso propdem que os espagos
sejam dindmicos, flexiveis e atrativos, com areas distintas para cuidados
e brincadeiras, possibilitando a interacgao social e a aprendizagem por
meio da exploracdo. Assim, recomendam que os ambientes educativos
contemplem area de chao para a exploragao livre e espaco central para
jogos ativos - uma configuracao que, de fato, favorece o desenvolvimento
motor (pela exploracao do proprio espaco e dos materiais), da linguagem
(por meio da comunicagdo) e social (através da 1nteragao) das criangas
com seus pares e também com adultos. E por meio dessas interacdes que
as criancas vivenciam experiéncias que lhes possibilitam a construcdo
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de suaidentidade pessoal e coletiva, fatores essenciais aos processos de
desenvolvimento e aprendizagem ao longo da vida.

As autoras ainda consideram importante que os espacos sejam
acolhedores, agradaveis e convidativos, recomendando janelas e clara-
boias para a entrada de luz natural e para propiciar vistas interessantes
as criangas. Os mobiliarios devem respeitar o tamanho de bebés e
criangas pequenas, favorecendo a autonomia e participagéo ativa nas
diversas experiéncias sensoriais, expressivas e corporais dos peque-
nos. Permitir o desenvolvimento da autonomia e a livre iniciativa das
criancas em suas exploragdes e pesquisas demonstra o reconhecimento
de suas especificidades e a legitimacao da sua forma propria de ver e
organizar o mundo.

Em relacdo aos materiais, estes devem ser organizados de forma
acessivel, visando apoiar a exploracdo sensoério-motora. O ideal é
que sejam versateis e estimulem os diferentes sentidos das criancas,
incitando-as a curiosidade, imaginacdo e exploracdo, pois, em geral,
elas seveem incentivadas a manipular, investigar e experimentar dife-
rentes possibilidades quando tém oportunidade para criar livremente
(POST e HOHMANN, 2004).

Assim, para preparar o espaco, é importante organiza-lo de acordo
com o objetivo a ser explorado, garantindo variedade de materiais e
quantidade maior que o numero de criancas, de modo a permitir boa
exploracgdo e enriquecimento das brincadeiras. O reencontro com a
mesma proposta é importante para garantir a continuidade das agdes
exploratdrias, por isso o espaco ndo precisa ser modificado com muita
frequéncia. Guizzo et al. (2019) ressaltam, ainda, a importéncia de
garantir as marcas das criancas nos espacos, expondo e valorizando
suas producdes criativas.

Vale ressaltar que esses espacos também devem respeitar prin-
cipios estéticos da sensibilidade, da ludicidade, da criatividade e da
liberdade de expressdo, permitindo a construcdo de novas formas
de interacdo, subjetividade e sociabilidade infantis com conforto e
seguranca (GUIZZO et al., 2019). Interagindo entre si, e também com
adultos, as criangas vao construindo sua identidade pessoal e coletiva,
fazendo com que suas habilidades fisicas, motoras, de linguagem,
sociais, emocionais e cognitivas se desenvolvam. E, apesar de serem
capazes de se organizar e de criar, as criangas dependem de elementos
basicos que propiciem todo esse desenvolvimento, evidenciando o
imprescindivel papel do professor neste processo.
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A ATUA(;,&O DOCENTE VOLTADA AS NECESSIDADES
DA CRIANCA

A pratica docente envolve atividades intencionalmente plane-
jadas, ainda que se considere os interesses e desejos das criangas.
E o professor que planeja, organiza, seleciona materiais e prepara os
espacos, tornando o ambiente agradavel, convidativo e acolhedor. As
interacoes, brincadeiras e expressdes das criangas sdo ampliadas pela
acdo do professor, que constrodi contextos ricos em possibilidades e
exploracgdo. Sdo essas atuacdes que permitem as criangas vivenciar
experiéncias sensoriais, ludicas e expressarem suas habilidades de
forma ludica e esponténea.

As provocagdes para a aprendizagem partem dos professores,
que propdem situa¢des problemas e contextos de exploracgio para que,
por meio da autonomia e iniciativa, as criangas interajam e pensem
em possiveis resolucdes (KINNEY e WHARTON, 2009). Ao colocar a
crianca como eixo do planejamento curricular, atribui-se a elas lugar
de destaque, o que ndo quer dizer que direcionarao as a¢des propostas.

Esse protagonismo requer do professor a ressignificacdo de seu
papel, agora como mediador construtor desses novos caminhos de
aprendizagem (GUIZZO et al., 2019). Repensar o fazer pedagdgico
a partir da escuta ativa e da construcio de didlogos com as criangas
permite ao educador avancgar nos campos conceituais e praticos de sua
area de atuacgdo. Assumir o papel de mediador construtor da aprendi-
zagem requer, entdo, a adocdo de posturas que priorizam o olhar e a
livre iniciativa das criancas, respeitando sua autonomia, participagio
e escolhas. A seguir serdo apresentadas sugestdes de a¢des que podem
favorecer a conducao deste processo.

No planejamento curricular: é natural que haja duvidas sobre
como as atividades propostas realmente consideram os interesses e
necessidades das criancas, por isso é importante registra-las em um
documento que contemple as diferentes etapas do processo didatico.
Este conteudo pode ser consultado em qualquer momento, a fim de
identificar o protagonismo da crianca nas diferentes situagdes de
aprendizagem.

O planejamento apoia o professor na antecipacio e organizacio
das propostas, por isso é importante buscar manter um equilibrio entre
as acoes planejadas pelo professor e a incorporacio de agdes iniciadas
pelas criancas. Assim, visando promover diferentes oportunidades de
interacdo, planeje diferentes configuracdes da turma, intercalando
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acoes individuais com momentos coletivos, atuagdo em pares, em
pequenos e grandes grupos.

Considere as diferentes habilidades, necessidades e potencialida-
des das criangas, reconhecendo que cada uma delas é inica, com saberes,
corpos, ritmos e subjetividades diferentes. Proponha estratégias que
garantam acessibilidade a todos na forma de explorar, interagir e se
expressar. Amplie essas possibilidades incluindo diferentes lingua-
gens no planejamento, como o desenho, a musica, o teatro, a danca,
dentre outras.

Nas atividades rotineiras: propicie contextos para que as
criangas expressem sua criatividade e iniciativa com liberdade. Ouga,
acolha e respeite seus desejos e formas proprias de agir, mediando as
situacdes e propondo novas formas de interagao. Peca ajuda das criancas
pararelembrar as atividades ja realizadas e permita que elas mostrem
o que ja sabem, criando um ambiente em que se sintam livres para se
expressar como quiserem. Incentive o levantamento de hipdteses e a
exposicdo de opinides e procure néo interferir nas formas de manifes-
tacdo escolhidas por elas. Valorize as ideias e iniciativas das criancas,
deixando claro que elas tém autonomia para decidir suas preferéncias,
nio precisando reproduzir as sugestdes do professor.

Respeitar a crianca significa também compreender suas emocdes
durante a realizagdo de atividades. Assim, permita que elas se organizem
a partir de seus proprios interesses e esteja atento as suas diferentes
manifestacdes emocionais. Em alguns momentos, é possivel que nao
se envolvam com a proposta ou demonstrem cansaco, optando por ndo
continuar na tarefa. Respeite o sentimento da crianga, ainda que busque
envolvé-la de outras formas na proposta. E importante que ela se sinta
avontade para manifestar suas emocdes e para parar quando quiser.

Na selecdo e organizacio de materiais: contemple os que
reflitam o tipo de vida e experiéncias familiares das criancas (GUIZZO
etal., 2019). Disponibilize os materiais em locais acessiveis, como em
cima de banquinhos ou mesinhas, sobre tecidos ou toalhas estendidas
no chio, dentro de cestos, caixas e baus ou, ainda, pendurados em
araras com cabides. Apresente cada um deles, de modo a favorecer a
percepcao das criancas para as possibilidades oferecidas e permita que
elas os manuseiem a seu modo e no seu tempo.

Observe quais os objetos e materiais sdo escolhidos pelas criangas,
se partilham e interagem umas com as outras, quais os preferidos e
quais brincadeiras realizam com eles. Envolva as crian¢as em todos
os processos, inclusive na arrumagao do espago e no momento de
guardar os materiais.
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Na atuacio nos espacos: ao chegar ao espago previamente
preparado, é importante deixar as criancas livres para circularem,
fazendo seus proprios caminhos de exploracdo. Observe e registre o
envolvimento e a experimentacao das criancas, identificando como se
movimentam, se mostram liberdade e motivacdo para explora-los, se
interagem com pessoas e objetos e como fazem essas escolhas.

A atuacdo de professores que reconhecem a poténcia do prota-
gonismo infantil condiz com praticas mais observadoras ao invés de
muita condugédo ou intervengdo. Martins Filho e Dornelles (2018, p. 8)
orientam que “a crian¢a na mediagdo com o outro constrdi seu mundo
por meio do estabelecimento de rela¢des peculiares de confianca, de
respeito e de amizade”. Assim, desenvolvem sua autonomia e autocon-
fianca quando percebem que sdo capazes de cumprir os desafios que
lhes sdo propostos. Permitir essa consciéncia significa oferecer-lhes o
controle de suas proprias acdes e o sentimento de sucesso diario diante
darealizagdo das atividades realizadas.

E ainda importante que o professor mantenha uma relagéo de
cuidado, respeito e incentivo com a crianca, compreendendo que o pa-
pel de protagonista permite a ela intervir nas propostas, participando
ativamente de escolhas e decisdes (GUIZZO et al., 2019). Mais do que
proporcionar a liberdade do criar, garantir as marcas das criancas e
sua autonomia para conduzir suas vivéncias e brincadeiras representa
avalorizacgdo e legitimacéo da sua forma de ver e agir sobre o mundo.

O protagonismo infantil tem sido considerado uma questéo central
ao debate sobre a qualidade na Educacéo Infantil. Cada vez mais evi-
déncias apontam os ganhos que as criangas experimentam, em termos
de desenvolvimento e aprendizagem, quando se sentem livres para
explorar e participar de forma ativa das a¢des que lhe dizem respeito.

A mudanca de concepgio sobre o ser crianca e suas multiplas
possibilidades de acéo e intervencdo no mundo requer do professor a
ressignificacdo de seu papel, adotando a postura de mediador constru-
tor de novos caminhos de aprendizagem. Muitas vezes, ao centralizar
em si mesmos a organizacdo e sequéncia de atividades propostas, os
adultos esquecem que ¢ da natureza das criancas a inventividade, a
curiosidade e a exploracdo. Adotar essa flexibilidade na forma de ver,
pensar e fazer educacédo possibilita diferentes maneiras de honrar e
respeitar a infancia.
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NOTAS REFLEXIVAS SOBRE A FORMACAO
CONTINUADA EM EDUCACAO DAS RELACOES
ETNICO-RACIAIS/VARZEA GRANDE-MT

Rosana Fatima de Arruda

INTRODUCAO

Este texto tem o objetivo de refletir a formacdo em educacédo das
relagdes étnico-raciais no curriculo do municipio de Varzea Grande. O ar-
tigo 26-A e 79-B da LDB N° 9698/96 alterada pela Lei n° 10.639/03, traz a
obrigatoriedade de incluir no curriculo escolar conteudo da Histéria da
Africa e contribuicdes da cultura afro-brasileira, africana e indigena e im-
poe, entre outros a¢des, a educacio das relagoes étnico-raciais, divulgacdo
e producdo de conhecimentos, bem como de atitudes, posturas e valores
que eduquem cidadaos quanto a pluralidade étnico-racial, tornando-os
capazes de interagirem e de negociarem objetivos comuns que garantam,
atodos e todas, respeito aos direitos legais evalorizacdo de identidade, na
busca da consolidagdo da democracia brasileira. (BRASIL, 2004)

O trabalho se divide em trés etapas: 1) A formacao de professo-
res no processo curricular da educacédo das rela¢des étnico-raciais; 2)
o curriculo do Sistema Municipal de Ensino de Varzea Grande; 3) o
desenvolvimento da pesquisa.

FORMACAO DE PROFESSORES

A analise dos dados coletados pela Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios (PNAD) 20173 sobre as taxas de analfabetismo no Brasil
evidenciam disparidades entre grupos étnico-raciais. A taxa de analfabe-
tismo entre negros (parcela de pardos e pretos) é de 11,5%, o dobro da taxa
entre brancos que é de 5,2%. Além disso, quando comparamos a média de
anos de estudo de instrugao formal entre os segmentos populacionais, a
partir de dados desagregados por cor/raca, também é possivel observar
uma diferenca significativa: para a populacdo que se declara branca, esta
média é de 8,8 anos. No caso da populacdo negra, € de 7,2 anos.

Quando observamos a universalizac¢io da escolarizacdo em algu-
mas etapas de ensino, vale chamar a atencdo para a etapa do Ensino
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Médio, cuja frequéncia liquida é bastante inferior a de outras etapas
da educacio basica: apenas 55,1%. Mas quando observamos a taxa de
frequéncia liquida desagregada por cor/raca, a diferenca sobe para
63,7% da populacdo branca e 49,3% da populagido negra na faixa etaria
correspondente frequentam esta etapa. Ou seja, a frequéncia de negros
é significantemente inferior a de brancos. Esta situacdo ainda é mais
grave para o ensino superior, cuja taxa de frequéncia liquida brasileira
€de 16,3%. A populacdo branca tem o dobro da frequéncia da populacdo
negra: 23,4% e 10,7 %, respectivamente.

Os dados evidenciam a desigualdade social na educacao, e a ex-
clusdo racial impde as institui¢des educacionais a necessidade de re-
estruturacgdo escolar tanto no discurso como na pratica, para provocar
a mudanca fez-se e faz necessario as politicas publicas voltadas as
formacdes de professores.

Compreender a formacéao de professores na perspectiva das Di-
retrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagoes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, reflete o que
Lopes e Macedo (2011) chamam de discussdes criticas; sao os momentos
reflexivos que fazem com que os professores compreendam os senti-
dos e significacdo dos conteudos curriculares, e, a partir dai, detentos
do saber intelectual do contetdo, da sua intencionalidade, proporem
situacdes de ensino-aprendizagem com respeito a diversidade cultural.

Conforme Libaneo, apud Oliveira (2010, p. 268), nas formagdes
“deve existir uma articulagio entre a acdo docente, as praticas escola-
res e o contexto social” de forma a agregar a diversidade, neste caso, a
questado racial tdo presente nas relacdes sociais.

Contudo, é um desafio promover a formacéao de professores con-
siderando as duplas, triplas jornadas de trabalho, porém sua pratica
exige um nivel elevado de intelectualidade, o que requer atualizagdes
nas leituras, nas metodologias, métodos e técnicas. O professor precisa
se reinventar para acompanhar as transformacgoes sociais e tecnoldgicas
que a sociedade tem vivenciado.

Segundo Oliveira (2010, p. 262) é uma riqueza estruturar forma-
cdo continuada de professores em exercicio, em carater permanente
e sistematico, sempre com “base em pressupostos que asseguram a
atuacdo competente dos profissionais docentes”.

A formacao continuada € um suporte para as atualizacgdes, forta-
lecimento da identidade e valorizacgao profissional, num movimento
critico reflexivo da sua propria historia pessoal e profissional. Pois ¢,
nas trocas de experiéncias nas configuracdes culturais e historicas,
nas simbologias que acontecem as rela¢des subjetivas de valores e o
professor se faz profissional. (LIBANEO, 1994)



FORMAGAO DOCENTE: importancia, estratégias e principios - Volume 2

De acordo com a Resolu¢ao CNE/CP 01/2004 a responsabilizacdo e
compromisso com a formacao continuada e ensino-aprendizagem na escola
fica a cargo do pedagogico. “Art. 3° §2° As coordenagdes pedagogicas pro-
moverao o aprofundamento de estudos, para que os professores concebam
e desenvolvam unidades de estudos, projetos e programas, abrangendo os
diferentes componentes curriculares.” (BRASIL, 2004) (Grifo nosso)

No municipio:

Art. 5° Os sistemas de ensino tomario providéncias
no sentido de garantir o direito de alunos afrodescen-
dentes de frequentarem estabelecimentos de ensino de
qualidade, que contenham instala¢des e equipamen-
tos solidos e atualizados, em cursos ministrados por
professores competentes no dominio de conteudos de
ensino e comprometidos com a educacdo de negros
e ndo negros, sendo capazes de corrigir posturas,
atitudes, palavras que impliquem desrespeito e dis-
criminacio. (BRASIL, 2004) (Grifo do nosso)

Nas Diretrizes (2004) a Educagao Superior e o Sistema de Ensino
sdo os responsaveis em dar o suporte tedrico-pratico pertinente e qua-
lificado sobre a educacdo das relacdes étnico-raciais aos professores.
Na escola a responsabilizacdo é do coordenador, na organizagao, e do
professor, no ensino aprendizagem, ambos devem “estabelecer conteu-
dos de ensino, unidades de estudos, projetos e programas, abrangendo
os diferentes componentes curriculares.’

E importante ressaltar, que os estudos de Gomes (2011), Costa
(2010) e Santos (2011) afirmam que o fortalecimento da escola e da
identidade profissional também se d4 nos movimentos sociais, pois
educam o olhar para as diversas contribuicdes, luta e resisténcia do
negro no processo de formacao do Brasil. O aporte dessas formacgdes
a pratica docente, via de regra, questionara a discriminacéo racial e
novas possibilidades de curriculo multicultural surgirao.

CURRICULO ESCOLAR DO SISTEMA MUNICIPAL DE
ENSINO DE VARZEA GRANDE

Em Varzea Grande, segundo dados do IBGE/2010, 69,92% da
populacao se declararam negra (9,39% pretos; 60,53% pardos), 28,53%
brancas e 0,19% da populagao declararam indigena. Esses dados de-
monstram que o municipio apresenta uma diversidade multicultural
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rica e que é extremamente necessario a organizacio de momentos de
estudos e reflexdes dos profissionais da educagao, que tem o dever e
o compromisso de recontar, valorizar e divulgar os conhecimentos
oriundos dos saberes étnico-raciais.

Assim, é redobrado o compromisso do municipio com a aplicabi-
lidade das Leis n° 10.639/03 e 11.645/08 que alteraram a LDB 9394/96,
nos artigos 26A e 79B, estabelecendo a obrigatoriedade aos estabeleci-
mentos de ensino, publico e privado, a inclusdo do ensino da Historia
da Africa e contribui¢des da cultura afro-brasileira, africana e indigena
no curriculo escolar.

O municipio de Varzea Grande/MT na busca de implementar
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagoes
Etnico-Raciais e para o Ensino da Histéria da Africa e contribuicoes
da cultura afro-brasileira e africana e indigena, contempla na Meta 12
do Plano Municipal de Educacédo de Varzea Grande (PME/VG), Lei N°
4012/2015, “Definir politicas publicas para implementacao de Educacao
das Relagdes Etnico-Raciais, imediatamente 4 aprovagao do Plano”.

Para atender a Meta 12 foi instituido na Secretaria Municipal
de Educacdo, Educacao, Esporte, Cultura e Lazer (SMECEL), desde
2017, uma equipe de profissionais para articular agdes que subsidiem
a pratica pedagdgica dos professores que compdem a rede publica
municipal de Varzea Grande.

Além dessa meta, que se desdobra em oito estratégias, a tematica
perpassa em outras metas, se apresentando como acdo necessaria,
permanente e constante nas formacdes continuadas dos profissionais
da Educacgao.

Com relagdo as Meta 4 e estratégia 4.1, que tratam da evasio e
abandono escolar, € possivel citar estudos, desenvolvidos pelo Nucleo de
Estudos e Pesquisa sobre Relacdes Raciais e Educacdo da Universidade
Federal de Mato Grosso (NEPRE/UFMT) que trazem indicativos do
porqué das evasdes e abandono de alunos negros dos espacos escolares.
Segundo as pesquisas do Nucleo, ha no ambiente escolar elementos
intraescolares de discriminacao racial que interferem no desempenho
das criangas, colaborando para a evasao e reprovacao.

Nessa mesma perspectiva, a pesquisa de Cavalheiro (2000) ob-
servou que os estimulos e as relacdes interpessoais entre professor/
aluno, aluno/aluno sdo marcadas pelo fen6meno do racismo: as criancas
negras ndo recebem o mesmo tratamento positivo que os alunos nao
negros, o que colabora para o sucesso ou niao do desempenho escolar.

A Meta 19, Formacao de professores, estratégias 15e 18, tratam da
formacao continuada e propdem a educagio das relagdes étnico-raciais
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comviés a pluralidade étnico-racial, a divulgacédo e produgao de conhe-
cimentos, a formacao de cidadaos capazes de interagir e de negociar
objetivos comuns que garantam, a todos, respeito aos direitos legais
evalorizacdo da identidade, na busca da consolidacido da democracia
brasileira.

Na tentativa de conhecer a pratica pedagogica da educacao das
relacdes étnico-raciais das Unidades de Ensino, a SMECEL encaminhou
via e-mail, para as oitentas Unidades de Ensino, uma ficha diagnodstica
em que professores, coordenadores e diretoras forneceriam informacéo
sobre a cor/raga de si e dos alunos, as praticas pedagdgicas exitosas e
ndo exitosas de combate a discriminacéo, além de solicitar informacao
sobre a presenca de criancas e adolescentes gravidas e/ou com anemia
falciforme na rede publica de ensino do municipio.

A devolutiva das informacdes, pelas Unidades de Ensino, pode
ser feita eletronicamente ou por via protocolo. Os levantamentos dos
dados tiveram o objetivo de fornecer informacoes para as possiveis
intervencdes de formacéo e articulagao de politicas.

Das a¢des diagnosticadas sobre as praticas pedagogicas em edu-
cacdo das relagdes étnico-raciais, verificou-se que o interesse das
Unidades de Ensino em dar devolutiva a demanda sobre a tematica
foi minima: das 80(oitenta) Unidades de Ensino, apenas 16 (dezesseis)
responderam aos questionarios. De duas hipdteses, uma: ou desco-
nhecem a normativa da LDB, ignorando a obrigatoriedade de incluir
a tematica ao curriculo; ou por opgao preferiram tornar invisivel o
levantamento sobre a tematica e possiveis marcos de intervencoes
curriculares. Contudo, a ndo devolutiva das Unidades de Ensino tam-
bém foi uma informacao relevante para a Equipe de Diversidade e
Educacao Etnico-Racial/ SMECEL.

Dos dados apurados apontaram como empecilho da pratica peda-
gogica as seguintes categorias: classificacdo cor/raca; falta de formacao
continuada em relacdes étnico-raciais; comodismo e resisténcia de
profissionais a tematica; a presenca de preconceito a tematica.

Oresultado demonstrou que no municipio ha um nimero interes-
sante de educadores com formacao em relagdes étnico-raciais, devido
as formagoes continuadas empreendidas anos anteriores, contudo é
necessario o fortalecimento e consolidacdo dessas formacdes para que
se transformem em praticas pedagdgicas positivas comvista a educacdo
das relacdes étnico-raciais.

Diante das informacdes, a SMECEL informou os dados ao Conselho
Municipal de Promogao da Igualdade Racial (CMPIR). A Equipe de Di-
versidade e Educacgao Etnico-Racial materializou o Projeto denominado
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“Diversidade e Educagdo para as Relacdes Etnico-Raciais no Ambiente Escolar”,
que tinha como metodologia Oficinas ministradas a professores, co-
ordenadores, Técnico de Desenvolvimento Infantil (TDI) e Técnico de
Desenvolvimento Especializado Educacional (TDEE) em parceria com
a Equipe da Educacao Especial.

Contudo, é pertinente dizer que no municipio ha Documentos
Orientativos da Secretaria Municipal de Educagdo Cultura Esporte
e Lazer (SMECEL/VG) que instrumentaliza as Unidades de Ensino a
incluirem no Projeto Politico Pedagogico (PPP), nos planos de ensino e
na proposta de formacéao continuada, conhecimentos e saberes perti-
nentes a articulacdo e intervencao de praticas pedagogica antirracista.

O trabalho é resultado das observacdes e registro de avaliacao
de uma formagio em educagio para as relacdes étnico-raciais. Foi
um levantamento de dados qualitativos com a finalidade de analisar
a formacdo em sua particularidade local e temporal, observando as
expressoes e atividades das pessoas na formacao. Os estudos de Flick
(2009) auxiliou metodologicamente na sistematizacao da formagao e
do presente texto.

Esta pesquisa foi realizada no municipio de Varzea Grande, tendo
como objeto de estudo as Oficinas ministradas em trés turmas, com trés
encontros cada, com carga horaria de 20 horas a professores, coorde-
nadores, TDI e TDEE. Cada turma iniciou com 50 alunos. A observacido
e oregistro das avaliacdes foram os instrumentos para coleta de dados.

O objetivo da Oficina era instrumentalizar pedagogicamente os
cursistas com contetido da histéria da Africa, da cultura afro-brasileira
e africana, a fim, de fortalecer na pratica pedagoglca, na sala de aula,
aidentidade étnico-racial dos estudantes do municipio.

O material tedrico utilizado e disponibilizado foram: os da Cor da
Cultura, as Orientagdes Curriculares Nacionais paraa Educagdo das Relagoes
Etnico- Raczals e o Referencial Curricular do mumczpzo de Vidrzea Grande.

A primeira formacao fora oferecida a equipe gestora das Unidades
de Ensino com objetivo de que os gestores fossem os multiplicadores
dos saberes sobre o percurso da educacdo do negro, avancos e possi-
bilidades. Temporariamente a formacéao foi suspensa. Devido a um
processo seletivo, que se fez necessario naquele momento. Tao logo
foi concluido o processo seletivo deu prosseguimento as formacdes
continuadas com foco no publico-alvo professores, coordenadores,
TDI e TDEE das Unidades de Ensino.
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As Oficinas foram divididas em etapas: 1° Etapa - planejamento,
divulgacado, inscricdo e parcerias com a coordenacio de formacéo da
Educacdo Infantil, com o Conselho Municipal de Promocao de Igualdade
Racial (CMPIR/VG), com duas professoras de origem haitiana para a
oficina de tranca e com a Institui¢do Capoeira Brasil para a oficina de danca.

2° Etapa - Oficina - As oficinas foram realizadas em trés encon-
tros, tendo como conteudo a concepcio de crianca, infancia e os eixos
norteadores estabelecidos no Referencial Curricular da Educagdo Infantil/
Virzea Grande; memoria e identidade afro-brasileira.

A 3° Etapa - Culminancia do projeto ocorreu em evento denomi-
nado Semana da Consciéncia Negra, no més de novembro.

A primeira etapa do processo de formacéo teve a colaboracédo da
coordenacéo de formacdo da Educacgéo Infantil na construcéo do ar-
cabouco tedrico em relagdo a concepcao de crianga, ludico e os campos
de aprendizagem.

O Conselho Municipal de Promogdo de Igualdade Racial (CMPIR/VG)
monitorou, fiscalizou e disponibilizou conselheiros para serem vo-
luntarios nas oficinas, ensinando técnicas de colocar turbantes. As
professoras de origem haitiana foram as que ministraram as técnicas
e saberes sobre a historia e arte de trancar em cabelos afro. E a Insti-
tuicdo Capoeira Brasil foi um parceiro ao ministrar a oficina de capoeira.

As oficinas focaram a concepgao de crianca, do ludico, os campos
de experiéncia, o corpo negro, os fendmenos e estratégias de combate
ao racismo. Foram utilizadas estratégias pedagdgicas que os cursistas
deveriam replicar na escola fosse com seus alunos, fosse com seus pa-
res; a técnica da confecg¢do da boneca Abayomi, a técnica de trancar o
cabelo, colocar turbantes, criar sons e ritmos afro-brasileiros.

Na formacéo o negro era o protagonista e se discutia o decolonia-
lismo da arte de dancar, tocar, ouvir, movimentar o corpo e entender a
religiosidade. O espaco de formacao fora caracterizado com a tematica de
personalidades negros, exposicdo de livros paradidaticos que valorizavam
e evidenciavam as vivencias e protagonismo do negro no cotidiano da
sociedade brasileira.

E foi na tentativa de desconstruir equivocos do imaginario social e ideias
racistas que a oficina ocorreu. A presenca dos participantes na formacao
foi de 90%. O publico era unanimemente mulheres, professoras e negras.

Numa das dindmicas as cursistas eram convidadas a se apresentarem
dizendo o nome, orientacdo sexual, formacao e cor/raca. O olhar para si
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segundo a cor/raca para algumas cursistas causou desconforto e houve a
preferéncia de pular a categoria ignorando-a ou argumentando que preto
nio era cor, entdo ficavam sem autodeclarar a cor.

A dindmica tinha o propdsito de mobilizar a percepcao das profes-
soras com relacdo a si e com relagdo ao que sabiam sobre a classificagao
de cor/raga segundo o IBGE. Discutir cor/raca ¢ um assunto que precisa
de continua formacao para que a identidade negra e as suas producdes
culturais sejam valorizadas no ambiente escolar.

Dallabrida (2011) argumenta que a identidade racial é construida
socialmente:

[-..] a categoria de cor escolhida em determinada
época pode ser transformada, construida e recons-
truida em determinados momentos, pois além do
fenotipo, utilizamos também aspectos politicos,
culturais, sociais e historicos para definir uma cor
dentro das inumeras denominacdes que podemos
utilizar para classificar a cor das pessoas no Brasil

(p- 22).

Outra dindmica foi rememorar situacdes de discriminacao racial
vivenciada ou presenciada. Das memadrias e reflexdes, surgiram depoi-
mentos que exemplificavam a discriminacéo personificada no fenétipo,
em agdes pedagogicas, em relacdes familiares que praticava o racismo.

A formacao continuada é um ponto crucial na transformacao
do curriculo, pois através dela é possivel repensar a cultura escolar, a
ter acesso ao conhecimento sobre o processo de formacao e historia
do Brasil, possibilitando a quebra da invisibilidade da participacado
afro-brasileira nos diversos setores da sociedade. Ha contribuicao
dos negros de diversas formas e setores da sociedade: no portugués
do Brasil, na musica, na arte, engenharia, esporte, industria, politicas,
religido e literatura.

O fato de sabermos pouco sobre os negros brasi-
leiros e suas produgdes na histdria do pais decorre
da politica de branqueamento que produziu uma
negacio e silenciamento sobre o negro, sua histdria
e suas elaboracdes culturais. Isso desdobrou numa
forte perda das caracteristicas culturais negras,
a ponto de personagens negros importantes na
nossa histéria terem tido suas imagens branquea-
das. (SANTOS, 2011, p. 7)
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Propositalmente a oficina propunha que o participante intervisse
na pratica pedagogica da Unidade de Ensino, sendo um multiplicador e
articulador da Educagdo das relagdes étnico-raciais e com habilidades
de introduzir contetidos referente a Histéria da Africa e contribuicoes
da cultura afro-brasileira e africana. Para o acompanhamento da Equipe
de Diversidade e Educacio Etnico-Racial/SMECEL e monitoramento
do CMPIR, as Unidades de Ensino receberam visita dos técnicos. De
acordo com o que se percebia ja se fazia a interven¢do com o interesse
de desconstruir equivocos percebidos.

A culminancia ocorreu em evento denominado Semana da Cons-
ciéncia Negra em uma das Unidades de Ensino, esta acolheu as demais
escolas inscritas para o evento. Foi um momento de exposigao e socia-
lizacdo das praticas bem-sucedidas no ambiente escolar. Os alunos,
os (as) professores (as) e coordenadores falaram da sua experiéncia
e apresentaram atividades culturais referente as contribuigdes afro-
-brasileira e africana.

Segundo Arruda (2014) somente a busca pelo saber sobre as re-
lacdes étnico-raciais permite que o professor faca a intervencao per-
tinente as leituras mal interpretadas da Lei n® 10.639/39 em seu grupo
de trabalho.

Nesse sentido, é importante que a escola, como espaco de reprodu-
cdo dessesvalores e crencas, esteja preparada para intervir de maneira
significativa como forma de impedir que permaneca, no imaginario
dos alunos, percepcdes negativas sobre o negro. Dessa forma, pensar a
desconstrucao desses paradigmas, € investir na formacéao do professor
e nareorganizacao do curriculo escolar, com vistas no desenvolvimento
de a¢des que favorecam a construcédo positiva da identidade negra, o
reconhecimento das diferencas e sua valorizacdo nas interacdes esta-
belecidas pelas criancas no cotidiano escolar.

As Oficinas atingiram diretamente, quarenta (40) Unidades de
Ensino das oitenta (80) que existiam, e isso influenciou as escolhas
das tematicas no espaco de formacao da propria Unidade Escolar,
reservados a troca de saberes, reflexdes e avaliacdes das dificuldades
e avangos presente no pedagogico. Ou seja, a tematica étnico-racial
atingiu diretamente e indiretamente muitas escolas.

Com a execucdo das oficinas, ampliou-se o conhecimento dos
profissionais da Educacéo acerca das relacdes étnico- raciais, além
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de provoca-los a refletirem e repensarem sua agdo pedagogica, pos-
sibilitando a incluséo de atividades inovadoras e diversificadas que
fortaleceu e valorizou a diversidade étnico-racial existente na escola.

A formacédo chamou atenc¢ao para a importancia do curriculo
escolar como um conjunto de articulacdo de saberes significativos a
realidade da crianca, e que este é um instrumento poderoso que pode
subsidiar na construcdo da autoimagem positiva da crianca negra e
contribuir satisfatoriamente na sua identidade.

As avaliacdes das formacdes indicaram ponto a ser melhorado e
fortalecidos como conteudos selecionados, ampliacdo de tematica, do
publico, do nimero de oferta, do acompanhamento e monitoramento
das atividades desenvolvidas nas escolas.

Para a formacao inicial e continuada é preciso decisdes politicas
que reflitam de fato no campo educacional, pois quando atendida nas
dimensdes necessarias, multiplica-se em possibilidade de ascensio
social e reconhecimento da identidade racial.

Enfim, a pratica educativa sobre a questao racial esta envolta em
uma série de articulacdo de acdes politicas e pedagogicas que devem
ser definidas em politicas publicas, tanto no ambito da acédo federal,
estadual, municipal até chegar ao plano tacito da escola, atendendo a
Lei n® 10.639/03 e a outros documentos que interpelam sobre forma-
¢oes e inclusdo de conteudos da Historia da Africa e contribui¢des da
cultura afro-brasileira, africana e indigena.
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