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APRESENTACAO

Vivemos tempos de incerteza, tempos imprevisiveis, tempos de profundas
mudancas! O mundo ndo serd o mesmo ap0s a pandemia da COVID-19! Nos
nao seremos os/as mesmos/as! Serdo mudancas bruscas na forma como nos
relacionamos, na forma como o mundo do trabalho, na forma como vamos (re) aprender
e (re) ensinar. O atual contexto exige de nés formas novas pensarmos o mundo, de
reinventarmos nossas relagdes, de recriarmos nossos modos de comportamentos,
de ressignificarmos nossas formas de expressdo e de nos movimentarmos pelos
diversos temposespagos’ sociais e culturais.

No campo da Educacéo, ndo seréa diferente. As tecnologias assumem maior
papel como instrumentos de mediacao nos processos de ensinagem?, além da
complexidade e da diversidade de temas que surgem para nos debrugcarmos na
producao de novos conhecimentos. Examinar como a educagéo vai operar nas
novas configuragdes das dindmicas sociais, culturais e econdmicas sera um trabalho
arduo para estudiosos e estudiosas de diversas areas. A formag¢ao docente também
nao ficara incolume. Sofrera abalos em suas estruturas, em seus principios, em
suas metodologias, em suas dinamicas. Durante muito tempo, nés, educadores
e educadoras, nos debrugamos sobre o0 “como” criangas, adolescentes e adultos
aprendem. Agora, precisamos aprofundar na questao do “como professores e
professoras ensinam e aprendem”. A formacgao € imprescindivel para o enfrentamento
de novos desafios, novos saberes, novas formas de ensinar e aprender.

Este livro conta com reflexdes que contribuirdo para repensarmos a forma
como docentes aprenderado e ensinarao daqui para frente e como os programas e
cursos de formacéo deverdo ressignificar suas estruturas, suas finalidades, seus
métodos, suas epistemologias. Dessa forma, reunimos textos de pesquisadores
e pesquisadoras que tém em seus curriculos a pratica docente como experiéncia
fundamental. Sao professores e professoras das redes de educacgéo basica e das
universidades publicas comprometidos com uma formagcé@o democrética e solidamente
ancorada em cientificas e empiricas.

Apresentamos tematicas diversas em dialogo e que reafirmam nosso
compromisso com uma formacao de sélido embasamento teorico, de articulagao
estreita entre teoria e pratica, de valorizacao do trabalho docente e de uma educacéao
de qualidade para todos e todas. Os temas seguintes fazem parte desta coletanea:

1 Utilizamos os termos aglutinados em conformidade com muitos teéricos que defendem a indissociabi-
lidade entre aparentes extremos contraditérios. Compreendemos que os dois conceitos estéo interligados e séo
interdependentes.

2 Seguindo a mesma logica da nota anterior, compreendemos que 0s processos de ensino e aprendizagem
nao estédo alocados em extremos, mas articulados entre si, conforme afirmava Paulo Freire : “Ninguém educa nin-
guém, ninguém se educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”



politicas de formacao docente para a diversidade (género, sexualidade, comunidades
tradicionais), a organizag¢ao do trabalho docente e a coordenacé&o pedagdgica como
centrais na formacé&o continuada de professores/as, alfabetizacéo e letramento na
formacéo inicial docente, metodologias e materiais didaticos no ensino de disciplinas
do curriculo de ensino fundamental, praticas de ensino de Fisica no Ensino Médio.

Enfim, convidamos vocé para refletir conosco os novos tempos na formacgao
docente, pensando em estratégias inovadoras, inventivas e criativas para o

enfrentamento da realidade imprevisivel que se coloca para nés.

IVAN AMARO
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CAPITULO 1

GENEROS, SEXUALIDADES E FORMACAO
DE PROFESSORXS NO SECULO XXI: ENTRE
APAGAMENTOS, PRATICAS E ENFRENTAMENTOS

Data de submissado: 11/05/2020
Data de aceite: 15/05/2020

Ilvan Amaro

UERJ

ivanamaro.uerj@gmail.com
Coordenador do NuDES/UERJ/CNPq
http://lattes.cnpq.br/5227626565074890

RESUMO: Este texto tem o objetivo de,
no processo de redefinicho das Diretrizes
Curriculares para a Formacao de Professores
em fins da década de 1990, analisar dos
processos subsequentes, a partir dos anos
2000 que envolveram a normatizacdo da
formacéo docente no Brasil. Historicamente, as
pesquisas sobre formacéo de professores tém
se debrucado sobre a atuacdo do profissional
da educacéo; das especificidades e da natureza
do trabalho docente; dos conhecimentos e
habilidades necessarios a atuacao da professora
e do professor; das relagdes entre qualificacéo e
desqualificacdo; das condicdes de trabalho; da
atuacao politica, cultural e social das educadoras
e educadores e, mais recentemente, sobre as
identidades docentes e as especificidades de
género. O foco de nossas andlises foram os
seguintes pareceres do Conselho Nacional de
Educacgao: Parecer CNE/CP n° 9/2001, Parecer

Discussées Interdisciplinares no Campo da Formagao Docente Volume |l

CNE/CP n° 5/2005 e o Parecer n° 2/2015.
Como achados, identificamos quo os avancos
acontecem em paralelo com ac¢des de formacéao
desencadeadas pelo MEC a partir do ano de
2004. O ultimo parecer amplia o enfoque nas
tematicas de género, indicando um avanco
significativo nas possibilidades da formacao
docente se ancorar em principios e elementos
necessarios ao reconhecimento das diferencas
e de enfrentamentos contra preconceitos,
discriminagdes e violéncias diversas.

PALAVRAS-CHAVE:
diferencas, género, sexualidade

formacédo  docente,

GENRES, SEXUALITIES AND TEACHER
EDUCATION IN THE 21ST CENTURY:
BETWEEN ERASURES, PRACTICES AND
CONFRONTATIONS

ABSTRACT: This text aims to, in the process of
redefining the Curricular Guidelines for Teacher
Education at the end of the 1990s, analyze the
subsequent processes, from the 2000s that
involved the standardization of teacher training
in Brazil. Historically, research on teacher
education has focused on the performance of
education professionals; the specificities and

nature of teaching work; the knowledge and skills
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necessary for the performance of the teacher and the teacher; the relationship between
qualification and disqualification; working conditions; of the political, cultural and social
activities of educators and educators and, more recently, on teaching identities and
gender specificities. The focus of our analyses were the following opinions of the National
Council of Education: Opinion CNE/CP No. 9/2001, Opinion CNE/CP No. 5/2005 and
Opinion No. 2/2015. As findings, we identified quo advances happen in parallel with
training actions triggered by mec from 2004. The last opinion broadens the focus on
gender themes, indicating a significant advance in the possibilities of teacher education
to be anchored in principles and elements necessary to recognize differences and
confrontations against prejudices, discriminations and various violence.

KEYWORDS: teacher education, differences, gender, sexuality

1. CONTEXTUALIZANDO A FORMACAO DOCENTE

Desde os anos 1970, de forma mais sistematica e frequente, conforme apontam
Candau (1982), Feldens (1983, 1984), Lidke (1994), Brzezinski (2006), André
(2006, 2007, 2009), as pesquisas sobre formacéao de professores e professoras tém
sido objeto de abordagens diversas, com preocupac¢des multiplas, com diferentes
referenciais tedricos e com resultados relevantes. A formag¢édo docente, em seu
espectro investigativo, tem focalizado preocupacdes acerca do campo de atuagéo do
profissional da educacéo; das especificidades e da natureza do trabalho docente; dos
conhecimentos e habilidades necessarios a atuacao da professora e do professor; das
relacdes entre qualificacédo e desqualificacdo; das condi¢des de trabalho; da atuagao
politica, cultural e social das educadoras e educadores e, mais recentemente, sobre
as identidades docentes e as especificidades de género.

Para tanto, Diniz-Pereira (2000), no estudo que realizou sobre os principais
achados dessas pesquisas, sistematizou esta temporalidade em trés periodos e
eixos tematicos, a partir da producao académica acerca da formacao de professores
e professoras no Brasil:

1) Década de 1970: foco no treinamento docente e na formacéo técnica;

2) Década de 1980: foco na visao formativo do educador;

3) Década de 1990: atencéo voltada para formacéo do professor-pesquisador.

Os discursos prescritivos de formacéo docente sofreram duras criticas nas
producdes académicas e houve uma mudanca na questao central das investigacdes
que passaram a centralizar-se mais no modo como nos tornamos professoras
e professores (DINIZ-PEREIRA, 2013). Dessa forma, as preocupag¢bes com
a multiplicidade identitaria da docéncia passaram a ganhar maior espaco nas
investigagcdes do campo.

André (2006, 2007) apontou que novas tematicas, metodologias e referenciais
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teGricos passaram a ocupar o espaco, tais como identidade, profissionalizagao/
proletarizacao, historia de vida, método (auto) biografico, memébria, questbes de
género, relagcdes de poder, relacdes étnico-raciais. Brzezinski (2014), na pesquisa
realizada sobre a formacéao de professores, periodo 2003-2010, reforca esta ideia de
que tais tematicas surgem como “emergentes” nas producgdes de teses e dissertacoes
dos programas de p6s-graduacdo em Educacao.

Segundo Louro (2014, p. 93), “a escola é atravessada pelos géneros” tendo
em vista que é um espaco eminentemente ocupado pela atuacéo de mulheres. Ha,
historicamente, discursos que circulam dando conta de atributos ditos femininos como
norteadores do trabalho pedagogico — cuidado, bondade, docilidade, meiguice — e
essenciais para a constituicao do “ser professora”, indicando um ideal de feminilidade
e de ser mulher essencializado. Por outro lado, afirma a autora, outros discursos
indicam que a escola é masculina ao lidar, fundamentalmente, com o conhecimento
que foi produzido historicamente pelos homens. O curriculo é masculino! Ainda que
a escola seja ocupada majoritariamente pelas mulheres, elas sao responsaveis
por lidarem com conhecimentos eminentemente construidos pela 6tica masculina
“porque a selecédo, a producao e a transmissao dos conhecimentos (os programas,
os livros, as estatisticas, os mapas; as questdes, as hipdteses e os métodos de
investigacao ‘cientificos’ validos; a linguagem e a forma de apresentacéo dos saberes)
sdo masculinos. (LOURO, 2014, p. 93).

O trabalho docente se torna uma ocupacao majoritariamente feminina em
fins do século XIX e inicio do XX. Importante ressaltar que, apesar de amplas
investigacdes sobre a feminizacdo do magistério que indicam a saida de homens
em busca de melhores colocacdes e salarios no mercada de trabalho, a insercéo
da mulher no magistério ndo aconteceu naturalmente. As relagdes econOmicas
e politicas tiveram grande importancia no processo de feminizacdo da profissao.
As reivindicacgbes femininas, que buscavam seus direitos ao exigirem o0 acesso a
instrucéo e a oportunidade de trabalho remunerado também foram fundamentais
para que ocupassem esse lugar no mundo do trabalho. A luta por direitos também
produziu uma abertura para a chegada das mulheres no magistério.

Paraiso (1997), ao e que, ainda hoje, nos suscita diversas questdes: como
as relacdes de género se apresentaram no campo da formacao de professoras e
professores nas ultimas décadas, alcangando as Gltimas décadas do século XX
e 0s quase 20 anos deste século? Para além das pesquisas consolidadas e de
extrema relevancia sobre a feminizacdo do magistério, que outros aspectos relativos
aos conceitos de género vém sendo focalizados na formacgao docente? Ha uma
universalizacdo da concepg¢édo de “feminino” ou ha movimentos de deslocamento
sobre esta nocdo? Se ha deslocamentos, de que natureza? De que forma os
pressupostos legais vém tratando as questdes de género no contexto da formacgao
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de professoras e professores, seja nos cursos de Pedagogia, seja nos demais cursos
de licenciatura? Como estdo sendo inseridas as discussdes sobre as mudancas
identitarias e reivindicacbes de movimentos sociais feministas, |ésbicos, gays,
transexuais na formagao docente inicial e em servigo?

Para além da compreensao de que o campo da formacao de professores tem
produzido amplos e relevantes conhecimentos sobre, principalmente, a feminizacéao
do magistério, temos procurado, em nossas pesquisas nos associar a outras
pesquisadoras e pesquisadoras no sentido de aprofundar as questdes de género
que desconstrua as universalidades que envolvem as feminilidades e masculinidades
docentes. Compreender formacéo inicial e a continuada (em servigo) de professorxs
— a partir daqui, utilizaremos esta forma como uma ruptura com a norma padrao
da lingua que binariza os sujeitos - na perspectiva de problematizar as questdes
de género, focalizando os apagamentos produzidos, as praticas realizadas e os
enfrentamentos que se colocam no atual contexto de ataque aos direitos democraticos
e da emergéncia de movimentos conservadores é objetivo central deste trabalho.

Neste texto, nosso recorte se da a partir do inicio do século XXI, especificamente,
no processo de redefinicdo das Diretrizes Curriculares para a Formacéo de Professores
em fins da década de 1990, dos processos subsequentes no inicio dos anos 2000
até na atualidade. Como parte de pesquisa que tem sido desenvolvida desde 2017,
com apoio da FAPERJ (Fundacé&o de Amparo a Pesquisa do Rio de Janeiro), temos
refletido sobre os silenciamentos das questdes de género nos seguintes marcos
legais: Parecer CNE/CP n° 9/2001, Parecer CNE/CP n° 5/2005 e o Parecer n° 2/2015.

Para finalizar, indicamos os desafios que ainda temos em relacdo a formacéao
docente para enfrentarmos as complexas questdes de género que se colocam,
nao sé na escola, mas também, no interior das praticas sociais cotidianas. Como
procedimento, realizamos, inicialmente, uma analise documental buscando identificar
as referéncias colocadas sobre género. Inicialmente, fizemos um levantamento sobre

a incidéncia do termo “género” nos pareceres.

2. O SILENCIAMENTOS DAS TEMATICAS DE GENERO NOS MARCOS LEGAIS
SOBRE FORMACAO DOCENTE

A profissdo docente remonta aos contextos de surgimento de outras funcdes
profissionais desde os séculos XVII e XVIII (COSTA, 1995). As concepgdes de
formacao docente encontram-se em disputa, de forma mais pontual, desde a
década de 1970. Em nossa trajetéria, ja contamos com um acumulo de pesquisas e
pesquisadoras/es que vem, sistematicamente, tratando da formacéo de professoras/
es como tematica relevante e central (BRZEZINSKI, 1996; PIMENTA, 1996; LIBANEO,
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1998; SCHEIBE e AGUIAR, 1999; VEIGA, 1999). Freitas (2002) realiza um balango
relativo a formacéao docente desde a década de 1970, apresentando uma visao
panoramica no Brasil. Segundo a autora, os anos 1980 representaram, no bojo das
lutas pela democratizagcdo do pais, uma ruptura com os designios tecnicistas, tao

presentes no periodo anterior.

No ambito do movimento da formacéo, os educadores produziram e evidenciaram
concepcdes avancadas sobre formacao do educador, destacando o carater sdcio-
histérico dessa formacao, a necessidade de um profissional de carater amplo, com
pleno dominio e compreenséao da realidade de seu tempo, com desenvolvimento
da consciéncia critica que lhe permita interferir e transformar as condigdes da
escola, da educagao e da sociedade. Com esta concepgdo emancipadora de
educacéo e formacdo, avancou no sentido de buscar superar as dicotomias
entre professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas e
generalistas, pois a escola avancava para a democratizagcédo das relagdes de
poder em seu interior e para a construgcdo de novos projetos coletivos. Como
parte importante desta construcao tedrica a partir das transformacdes concretas
no campo da escola, construiu a concepcao de profissional de educagao que tem
na docéncia e no trabalho pedagdgico a sua particularidade e especificidade.
(FREITAS, 2002, p. 139)

Nos anos 1990, a educacéo e a formacao docente assumem importancia
estratégica na efetivacao de reformas educativas pautadas nos principios de eficiéncia
e eficacia, adjetivos presentes nos interesses neoliberais amplamente defendidos
pelas politicas implementadas, principalmente, a partir de 1995, quando teve inicio

o Governo Fernando Henrique Cardoso. Ainda conforme a autora,

no desenvolvimento e na implementacao das politicas educacionais neoliberais,
a qualidade da educacao, assumida como bandeira pelos diferentes setores
governamentais e empresariais, adquire importancia estratégica, como condicao
para o aprimoramento do processo de acumulacdo de riquezas e aprofundamento
do capitalismo (FREITAS, 2002, p. 142)

Neste sentido, para que o pais se alinhasse as politicas de ajustes as
necessidades do capital, houve, em fins dos anos 1990, um vertiginoso aumento de
cursos de formacéao de professores de qualidade duvidosa, principalmente localizados
em instituicdes privadas de ensino superior. A expansao dos institutos superiores de
educacao e cursos normais ocorreu desde 1999 com o intuito de atender a logica
prescrita pelos diversos organismos financiadores internacionais. As instituicdes
privadas ofertavam uma formag&o com carater técnico instrumental, sustentada em
competéncias determinadas para a solucao de problemas da pratica. O Parecer
CNE/CES n° 970/99 dava forma para a constituicdo dos institutos superiores de
educacéao e buscava retirar das faculdades de educacao a formacéao de professores
para a educacao basica, em especial, retirava do curso de pedagogia, a formacgao
de professores para as séries iniciais do ensino fundamental e da educacgéo infantil.

A pesquisa intitulada “Estatisticas dos Professores no Brasil” (BRASIL, 2004),
produzida pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
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(Inep/MEC), a partir de dados do Censo Escolar, Censo da Educacgéo Superior,
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb) e Pesquisa Nacional por
Amostragem Domiciliar (PNAD/IBGE), aponta que o Brasil tem mais de 2,6 milhdes
de professores na Educacéo Basica e Superior. Nesta pesquisa, a secéo 5 trata dos
indicadores de Remuneracao, Género e Formacao Continuada. Para efeito deste
texto, nos interessam os dados acerca da categoria “género”.

As informacgdes foram obtidas a partir do Saeb de 2001. Segundo os dados
da pesquisa, a distribuicdo dos professores por género varia bastante segundo a
disciplina e a série. Como a pesquisa situa-se a partir dos questionarios respondidos
pelos/as professores/as a partir da aplicacdo de provas de Matematica e Lingua
Portuguesa para as 4as e 8as séries do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino
Médio, os dados desconsideram que nos anos iniciais nao ha professores especificos
dessas disciplinas. Os anos iniciais do ensino fundamental contam com professoras
formadas em cursos normais, em nivel de 2° grau, em Cursos Normais Superiores
e em Cursos de Pedagogia. A formacao especifica s6 € exigida para atuacao nos
anos finais do ensino fundamental e ensino médio. Os dados, no entanto, ndo deixam
duvidas de que ampla maioria de docentes que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental sdo mulheres. Nos anos iniciais, 90% de docentes sao mulheres.
Conforme aumenta o nivel, o nUmero de mulheres vai reduzindo. Na 82 série, sao
87,6% de professoras de Lingua Portuguesa e 56,3% de professoras de Matemética.
No ensino médio, sao 73,5% de professoras de Lingua Portuguesa e 45,3% de
professoras de matematica. Nestes casos, percebe-se uma concentragdo masculina
no componente de Matematica e uma maioria de professores no Ensino Médio.

A presenca das mulheres na docéncia nao € novidade e este dado, por si
s0, ja deveria ser relevante nas politicas publicas educacionais, na valorizagdo do
magistério, nas condi¢des de trabalho docente. Conforme os dados da Sinopse do
Professor da Educacao Basica (BRASIL, 2010), elas representam 81,5% do total,
no pais. Elas apenas ndo sado maioria na educacao profissional. Nos anos iniciais do
ensino fundamental, as mulheres representam mais de 90% do quadro profissional. O
Brasil tem quase 2 milhdes de docentes, dos quais 1,6 milhao sdo do sexo feminino.
Estes dados relevantes quando analisamos as regulamentacdes relativas a formacao
de professorxs. Para Louro (2014), alguns dirdo que a escola € feminina, outros dirdo
qgue ela é masculina. Enquanto campo de atuacao, de organizacao do espaco, das
acodes historicamente inseridas no ambito da escola, ela é feminina pois € “marcada
pelo cuidado, pela vigilancia e pela educacao, tarefas tradicionalmente femininas” (p.
92). Por outro lado, ao nos depararmos com a producao do conhecimento, a escola
é privilegiadamente um espaco de construcao curricular masculino. Louro (2014)
considera dificil compreender qual é a percepcao mais adequada, pois ambas as
argumentacdes apontam nocdes possiveis e reconhecidas facilmente em nossos
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cotidianos escolares. Para ela, o que fica evidente é que “a escola é atravessada
pelos géneros”, sendo “impossivel pensar sobre a instituicdo sem que se lance mao
das reflexdes sobre as construcdes sociais e culturais de masculino e feminino.” (p.
93).

Assim, nosso primeiro movimento de pesquisa foi analisar os principais
documentos que normatizam a formacao docente no Brasil a partir do ano 2000
para identificar de que modo tratam da tematica de género. No primeiro documento
analisado, o Parecer CNE/CP n° 9, de 08 de maio de 2001, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao plena, apresenta-se um contexto
de inmeros desafios educacionais para implementar uma educacao democratica e
de formacao para a cidadania. H4, ainda, inumeros problemas relativos a qualidade
de educacéo publica e, dentre esses, a formacéo docente desponta com importante
protagonismo. Dentre essas dificuldades, “destaca-se o preparo inadequado dos
professores cuja formacao de modo geral, manteve predominantemente um formato
tradicional, que ndo contempla muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade,
como inerentes a atividade docente” (BRASIL, 2001, p. 4). O documento aponta as
seguintes capacidades ainda necessarias a formacao de professorxs: capacidade de
orientar e mediar as aprendizagens dos alunos; d comprometimento com o sucesso
da aprendizagem dos alunos; de lidar com a diversidade entre os alunos; de incentivar
o enriquecimento cultural; desenvolver praticas investigativas; de elaborar e executar
projetos para desenvolver conteudos curriculares; de utilizar novas metodologias,
estratégias e materiais de apoio e de trabalhar coletivamente.

O documento, de modo geral, sustenta a formacao de docentes no
desenvolvimento de competéncias e nas aprendizagens dos alunos. Parece voltado
para o desenvolvimento de capacidade cognitivas, distanciando-se de discussoes
articuladas com os ambitos social e cultural. A formagédo docente proposta se ancora
em objetivos tacitos de regulacao da profissédo docente, delineando um perfil técnico
pautado em competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos docentes. O
Parecer deixa bastante explicita a intencao de retirada da formacao de professores
da ambiéncia universitaria, fortalecendo-a no ambiente dos institutos superiores de
educacéao, o que pressupde o nao investimento em formacéo para a pesquisa e,
portanto, nao investimento na produg¢ao de conhecimento sobre diversas tematicas
presentes no cotidiano das escolas, entre as quais indicamos as problematicas
relativas as questdes de género e sexualidade.

De modo geral, em cada parecer foi feita uma leitura preliminar buscando
apreender os principais aspectos dos textos. Num segundo momento, a leitura foi
detida para compreender de que forma os termos acerca de género e sexualidade
aparecem. Ao procedermos uma leitura preliminar do Parecer CNE/CP n°® 1/2001, os
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vocabulos género, sexualidade, identidade de género ou sexual, orientacéo sexual
nao aparecem. O eixo central do documento situa-se nas “competéncias” como
nucleares da formagédo docente e como instrumento de avaliacao dos sistemas
educativos, toma a necessidade do dominio dos conteudos a serem ensinados e
das metodologias para que as aprendizagens acontecam. Conforme o documento, a
nog¢ao de competéncia se sustenta na ideia de que docentes precisam saber mobilizar
conhecimento para transforma-los em acao (BRASIL, 2001, p. 29).

No entanto, o documento parece nao dar conta da diversidade de vivéncias
gue se colocam nos cotidianos escolares, do tamanho do territério nacional e das
diversas histérias de formacdo de nossos estados e da propria diversidade cultural
inerente a humanidade. Isto implica afirmar que as competéncias para lidar com
conteudos séo insuficientes para dar conta das dimensdes complexas dos diversos
cotidianos vividos nas diversas redes escolares. Um desses aspectos envolve as
questdes de violéncia a que estdo submetidos determinadas unidades e comunidades.
Como formar uma professora/professor para lidar com as realidades diversas, sejam
elas sociais, econbmicas e culturais? Como ensinar uma crianca a ler, escreve,
fazer contas, se o pai bate diariamente na mae? Como fazer uma crianga aprender
os diversos conteudos prescritos nos curriculos se ela € abusada cotidianamente
dentro de suas proprias casas? Como é possivel fazer uma crianga aprender se &
cotidianamente alvo de homofobia, de bullying, de preconceitos, de discriminacdes
se nao se conforma em comportamentos padrdes dentro da heteronormatividade?

O documento, ao silenciar estas e outras tematicas, ndo contribui para a
formacao de professorxs comprometidxs com o combate a homofobia, a LGBTfobia,
ao machismo e as violéncias diversas a que estao reféns muitos de nossxs alunxs.
O contexto social e politico mais amplo também né&o é apontado como referencial na
formacéao docente, esvaziando o sentido de formacao de professorxs pesquisadorxs.
A auséncia de referéncias as tematicas indica o descompromisso da formacgao de
professorxs envolvidxs com uma perspectiva de mundo mais justo, mais solidario e
menos violento.

No Parecer CNE/CP n° 5/2005, que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia, encontramos duas referéncias. A primeira,
relaciona-se a perspectiva do perfil do licenciado em Pedagogia que deve “demonstrar
consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza ambiental-
ecologica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides,
necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras” (p. 8). No conjunto de normas
do CNE, esta é a primeira vez que algum documento faz mencao ao termo “género”.

A segunda referéncia relaciona-se a organizagéo curricular do curso de
Pedagogia que deve contemplar uma formacao, tanto inicial quanto continuada,
orientadas, dentre outros aspectos, para a “educacao das relacdes de género” (p.
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10). No entanto, na proposta de Resolucéo, a referéncia que prevalece é apenas a
de natureza do perfil da/o Pedagoga/o, descartando-se a inser¢cao nas orientacdes
curriculares dos cursos de Pedagogia, o0 que representa o apagamento da tematica
nas matrizes curriculares de diversos cursos de Pedagogia no pais. O Parecer indica
uma tentativa de avang¢o em relagédo ao Parecer CNE/CP n° 1/2001, no entanto,
ao propor a Resolucao, apaga as orientacdes para que o curriculo dé conta de
aprofundar conhecimento sobre género e sexualidade.

Importante assinalar que em 2003, o MEC criou a Rede Nacional de Formacéao
Continuada de Professores, de incumbéncia das Secretarias de Educacao a
Distancia e de Educacéao Béasica do MEC, em parceria com os IFES, os Estados e
os Municipios. Esta rede visava institucionalizar a assisténcia das demandas por
formacao continuada. O enfoque dessa Rede era a Educacao Infantil e o Ensino
Fundamental.

Em 2004, como resultado da pressao exercida pelos movimentos sociais, que
buscavam maior protagonismo nas politicas educacionais, foi criada a Secretaria de
Educacédo Continuada, Alfabetizacéao e Diversidade (Secad), que articulou politicas
relacionadas as modalidades de Educacao Escolar Indigena, Educacdo do Campo,
Educacéao para as Comunidades Remanescentes de Quilombos, Educacéao para a
Populagéo Prisional e Educacédo de Jovens e Adultos. Além disso, articulava também
programas de educacéo para a diversidade étnico-racial e valorizacao da histéria e
cultura afro-brasileira, educagcéo ambiental e em direitos humanos. Esta secretaria
tinha como uma das tarefas o enfrentamento das injusticas existentes nos sistemas
de educacéo brasileiros e o reconhecimento das discriminagdes, desigualdades,
racismos, sexismos, que sempre foram silenciados nas politicas educacionais,
inclusive, como estamos percebendo, na formacao docente.

Dentro dessa Secretaria, foram desenvolvidos alguns programas voltados as
demandas diversas: Programa Identidade Etnica e Cultural dos Povos Indigenas
(2004), que financiava projetos de educacao indigena, bem como material pedagogico
e formacéao professores; Programa de Formacgao Superior e Licenciaturas Indigenas
(2005), apoiando projetos de IES publicas vinculadas as comunidades indigenas
voltados para a formacao superior e a permanéncia de docentes indigenas na
graduacao; Programa de Ac¢des Afirmativas para a Populagcdo Negra (2005), cujo
foco era a ampliacdo e 0 acesso das pessoas negras ao ensino superior; Programa
Educacéao para a Diversidade e Cidadania (2005), que visava a qualificacéo de
profissionais da Educacéo para a tematica de orientacéo sexual e de identidade de
género; e Projeto Educando para a Igualdade Género, Raca e Orientacao Sexual
(2005-2006), que destinava a formacéo de professores para os temas de género,
orientacdo sexual e diversidade étnico-racial. Tais programas influenciaram de
forma bastante positiva as perspectivas de formacéo docente para um contexto de
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reconhecimento e respeito as diferencas. Em 2011, a Secretaria teve o acréscimo
do eixo “Incluséao”, se transformando, assim, na Secretaria de Educacéo Continuada,
Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao (SECADI). No inicio de 2019, com o inicio de
um governo de claros tracos conservadores, o MEC extinguiu a SECADI.

O Parecer CNE/CP n° 2/2015, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacao inicial em nivel superior e para a formagdo continuada, em
conformidade com os contextos mais complexos e com as diversas demandas dos
movimentos sociais, aponta para um comeco de reconhecimento da diversidade que
compOe o espectro cultural e social brasileiro. No documento, sdo encontradas faz
nove referéncias ao termo “género”, apontando um avango consideravel em relacéo
aos documentos anteriores.

Na parte introdutéria do relatério, ha uma fundamentacao a partir de diversos
movimentos que contribuiram para repensar a formacao de professores, tais como a
criacdo da Rede Nacional de Formacéao Continuada, o redimensionamento da CAPES
(Coordenacao de Aperfeicoamento de Profissionais do Ensino Superior), a instituicao
do Sistema UAB, dentre outros. Além disso, aponta a criacéo de diversos programas
e planos destinados a formacgao docente (PIBID — Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia; PARFOR — Plano Nacional de Formacéo de Professores
da Educacéo Bésica; Prodocéncia - Programa de consolidacéo das licenciaturas
— Prodocéncia, a Rede Nacional de Formacao Continuada, o Proletramento, a
Formacao no Pacto Nacional pela Alfabetizacdao na ldade Certa, entre outros. O
documento informa, ainda, que tais inciativas se deram no sentido de articular-se
com politicas de inclusdo e estimulo ao reconhecimento e respeito a diversidade
que foram aprovadas na CONEB 2008 (Conferéncia Nacional de Educacao Basica)
e reafirmadas nas Conferéncias Nacionais de Educacdo (CONAE 2010 e CONAE
2014).

Este parecer aponta avancos, principalmente, ao ressaltar que as politicas
educacionais voltadas, especialmente para a Educacao Basica, se colocam numa
perspectiva explicitada de respeito a diversidade, aos direitos humanos e a incluséo.
O documento defende que a educagéao basica é “direito universal, espaco de construgao
identitaria dos sujeitos, respeitando e valorizando as diferengas, onde liberdade e
pluralidade tornam-se exigéncias do projeto formativo e educacional” (BRASIL, 2015,
p. 9). Ao reconhecer e valorizar as diferencas, visibilizar as discussdes que envolvem

raca, género e sexualidades

[...]oreconhecimento e a valorizag&o das diferencas, nas suas diversas dimensdes
— e especialmente no que se refere a diversidade étnico-racial, sexual, de género
e identidade de género, geracional, cultural e regional, além das diferencas
cognitivas e fisicas — ndo se limitam ao respeito € a tolerdncia nas relacées
interpessoais, mas, como parte do processo formativo, produz implicacdes no
curriculo, na pratica pedagdgica e na gestao da instituicao educativa. (BRASIL,

2015, p. 9)
|10
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Dessa forma, as referéncias aos termos género, sexualidade, identidade de
género emergem com forca relevante para a formacao de docentes que sejam
capazes de enfrentar assuntos contemporaneos e tao presentes no cotidiano das
pessoas. As demais referéncias sao encontradas no documento, desdobrando os
aspectos relativos a formagao docente, focalizando os principios que devem orientar
a Base Comum Nacional da Formacao de Profissionais do Magistério, a melhoria da
formacao de profissionais do magistério e as aptidées a serem evidenciadas pelos
egressos da formacéo.

No tépico relativo a Base Comum Nacional, dentre outros elementos, a
formacé&o precisa estar articulada entre as instituicbes de educacéo superior e de
educacao basica, contemplando: “questbes socioambientais, éticas, estéticas e
relativas a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional
e sociocultural como principios de equidade” (BRASIL, 2015, p. 24).

Em relacéo a melhoria da formacao de profissionais do magistério, o parecer
indica que € necessario que se garanta uma base comum nacional, sem prejuizo de
base diversificada. Assim, compreende

a concepcgédo de educagdo como processo emancipatério, bem como pelo
reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis
como expressao da articulacdo entre teoria e pratica e a exigéncia de que
se leve em conta a realidade dos ambientes das instituicGes educativas da
educacio basica e da profissdo para que se possa conduzir o(a) egresso(a):
(..)

VIl - a consolidacdo da educacao inclusiva através do respeito as diferencas,
reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, entre outras; (BRASIL, 2015, p. 24-25)

Os pressupostos indicados de formag¢ao buscam garantir, ainda, que os/as

egressos/as dos cursos de formacéo inicial em nivel superior deverao estar aptos/
as a:

VIl - identificar questdes e problemas socioculturais e educacionais, com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, a fim
de contribuir para a superacéo de exclusdes sociais, étnico-raciais, econémicas,
culturais, religiosas, politicas, de género, sexuais e outras; VIII - demonstrar
consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza ambiental-
ecologica, étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais, de classes sociais,
religiosas, de necessidades especiais, de diversidade sexual, entre outras;
(BRASIL, 2015, p. 27)

O parecer indica que na perspectiva da formacgao de professorxs, o Projeto
Pedagogico de Curso (PPC), em articulagdo com o Projeto Pedagdgico Institucional
(PPI1) e com o Plano de Desenvolvimento Institucional, deve abranger diferentes
caracteristicas e dimensdes da iniciagdo a docéncia com vistas ao enfoque na
diversidade.

Por fim, o documento menciona que no processo formativo, deve-se garantir

relacédo entre teoria e pratica, fornecendo subsidios para o desenvolvimento dos
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conhecimentos e habilidades necessarios ao exercicio da docéncia. Assim, 0S cursos
de formacé&o deverao garantir

nos curriculos e conteddos especificos da respectiva area de conhecimento
ou interdisciplinares, seus fundamentos e metodologias, bem como conteudos
relacionados aos fundamentos da educacado, formacdo na area de politicas
publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos
humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e direitos educacionais de
adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas. (BRASIL,
2015, p. 30)

Importante salientar que este parecer avanca na possibilidade de apontar para
uma formacédo docente mais ampla e direcionada, também, para o reconhecimento
e respeito as diferencgas relativas as questdes étnico-raciais, religiosas, sexuais e

de género.

3. CONSIDERACOES EM PROCESSO: DESAFIOS PARA UMA FORMACAO DE
PROFESSORXS QUE RESPEITE A DIVERSIDADE

Neste texto, inicialmente, apresentamos um breve cenario de pesquisas sobre
formacao de professores que, historicamente, focalizavam os assuntos relativos
a profissionalizacdo, as relacdes teérica e pratica, ao campo de atuacéo, as
especificacdes e natureza do trabalho docente, aos conhecimentos e habilidades
necessarios a atuacédo docente, as relacdes entre qualificacdo e desqualificagao,
as condicbes de trabalho, a atuacéo politica, cultural e social das educadoras e
educadores. Mais recentemente é que as pesquisas sobre formacédo docente vém
tratando das identidades docentes e das especificidades de género.

Assim, um dos objetivos deste texto foi de apontar como as tematicas de
género e sexualidades ainda sdo emergentes e como permaneceram invisibilizadas,
silenciadas e lacunares, principalmente, na legislacao sobre a formacéo inicial de
professoras. A analise dos Pareceres CNE/CP n° 9/2001, Parecer CNE/CP n° 5/2005
e o Parecer n° 2/2015 permitiu identificar de que forma os termos relacionados as
teméticas de género e sexualidade foram tratados e focalizados na legislacao atinente
a formacéo docente.

O nosso cotidiano tem sido agravado pelo contexto de embates, tensoes,
disputas e conflitos que cercam os direitos de indigenas, quilombolas, negros e
negras, mulheres, |ésbicas, gays, bissexuais, transexuais, travestis e transgéneros.
Temos acompanhado, especificamente, as disputas de narrativas que envolvem as
questdes de género e de diversidade sexual no espacgo escolar. Os movimentos
politicos, religiosos e conservadores vém intensificando sua ofensiva contraria a
insercao dessas tematicas no ambito do curriculo escolar e das praticas pedagdgicas
desde o inicio da década de 2000, e tém compactuado, sistematicamente, com as
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reformas de ampla caca aos direitos daqueles/ daquelas que ndo se encaixam no
padrao da heterossexualidade estrutural.

Para nés, a pesquisa implica em posicionamentos epistémicos, politicos e
socialmente referenciados, ndo se descolando das realidades que nos envolvem
e nos afetam. As vidas que nos importam nao sao “rascunhos de vida”, ndo séao
descartaveis. As vidas que nos importam sdo, sim, extremamente passiveis de luto
e de luta. O cotidiano escolar é espacotempo de construir a luta contra o 6dio, contra
0 preconceito, contra a discriminacéo, contra a violéncia.

O campo da educacao e, especificamente, o da formacao de professorxs,
tem sido terreno bastante disputado, principalmente, por forcas conservadoras que
buscam ocupar o espaco para disseminar suas visdes de mundo, de ser humano.
Nesta arena, duas narrativas ganham destaque: uma que trata da ampliacédo de
espacgos para a discusséo de género, em todas as suas manifestagdes, no interior
das escolas, no combate as violéncias, aos preconceitos e as discriminagdes, e outra
gue sustenta sua contrariedade na defesa da moral, da familia e dos “bons costumes”.

Neste sentido, percebe-se que o Parecer CNE/CP 2, de 2015, aponta
possibilidades importantes no campo da formacao docente apontando, de forma
bastante fundamentada, principios e elementos necessarios ao reconhecimento das
diferencas. Entendemos que ha avancgos consideraveis no sentido de visibilizar tais
tematicas com a finalidade de enfrentamentos contra preconceitos, discriminacées
e violéncias diversas.

As ofensivas conservadoras buscam, sob o manto de defesa da familia,
manter a “escola no armario” e “amordacar professores e professoras”. No entanto,
compreendemos que o campo das politicas publicas educacionais é também
espacotempo de disputas e, portanto, de paradoxos em seus processos de
implementacdo e que, portanto, ndo sdo simplesmente determinativas dos fazeres
cotidianos escolares. Logo, identificamos que “ha também brechas para implementar
acdes de combate ao preconceito, a discriminagéo e a violéncia em relacédo as
diversas manifestacdes de género e de orientacao sexual.” (AMARO, 2017, p. 142).
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RESUMO: a presente pesquisa teve como
escopo compreender as relagcbes existentes
entre coordenacdo pedaglgica, formacéao
continuada, projeto politico-pedagdgico e
organizacao do trabalho pedagogico. Destarte,
numa abordagem qualitativa, contou com a
participacédo de 13 docentes dos anos iniciais
da rede publica de ensino do Distrito Federal,
atuantes na Coordenagcdo Regional de
Ensino de Brazlandia. Para se contextualizar
a institucionalizacdo do espacgo-tempo da
coordenacédo pedagogica foi realizada pesquisa
bibliografica para o levantamento dos principais
marcos legais, a saber, a Lei 9.394/96 — que
estabelece as diretrizes e bases da educacao
nacional, a Lei 11.738/2008 - que institui 0 piso
salarial para os profissionais do magistério
publico da educacgado basica e, no ambito do
Distrito Federal, a Lei 5.105/2013 - que institui o
vigente plano de carreira do magistério publico
do DF. Assevera que ha que se destacar que a
coordenacdo pedagodgica é um espaco-tempo
primordial para a formagao continuada e para a
organizagdo do trabalho pedagogico.
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PALAVRAS-CHAVE:Coordenacaopedagogica.
Formacgao continuada. Organizacéo do trabalho
pedagdgico.

ABSTRACT: this research aimed to understand
the existing relationships between pedagogical
coordination, continuing education, political-
pedagogical project and organization of
pedagogical work. Thus, in a qualitative
approach, it counted with the participation of
13 teachers from the initial years of the public
school system in DF, working in the Regional
Teaching Coordination of Brazléndia. In order
to contextualize the institutionalization of
the pedagogical coordination space-time, a
bibliographical research was carried out to
survey the main legal frameworks, namely Law
9.394 / 96 - which establishes the guidelines
and bases of national education, Law 11.738 /
2008 - which it establishes the salary floor for
professionals in the public teaching of basic
education and, within the scope of the Federal
District, Law 5,105 / 2013 - which establishes
the current career plan for the public teaching
of the Federal District. It states that it must be
emphasized that pedagogical coordination is an
essential space-time for continuing education
and for the organization of pedagogical work.
KEYWORDS: Pedagogical coordination.
Continuing education. Organization of teaching
work.
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1. INTRODUGAO

Tratar do tema educacéo é, via de regra, enveredar por um complexo debate,
uma vez que, enquanto atividade fundamental intrinsecamente ligada a ontoldgica
categoria trabalho, é o processo por meio do qual desde os primordios da existéncia
humana se reproduz, desenvolve e transforma-se a sociedade, garantindo-se as
geracdes mais novas o aprendizado da experiéncia acumulada pelos homens ao
longo do tempo.

A escola, enquanto instituicao social tida como lécus privilegiado de realizacéo
do processo educativo, possui uma fungao social de extrema relevancia ao passo
que se vé imersa num complexo emaranhado de interesses antagOnicos provenientes
de uma sociedade dividida em classes, regida sob a égide do capital.

A medida que os modos de producéo na sociedade capitalista se complexificaram,
as relacdes de producédo modificaram-se, alterando a relacéo capital-trabalho, o
que impactou nas relacdes sociais e, por conseguinte, nos direcionamentos das
instituicdes sociais. Outrossim, o debate acerca da formacao docente e da realizacao
do trabalho pedagdgico passou a ganhar cada vez mais evidéncia e externar a
relevancia de atentar-se para os tempos e espagos que podem contribuir no processo
de realizacéo da acao educativa por meio do trabalho pedagégico, para que, conforme
apregoa Silva (2007, p. 1), possa-se “construir a partir da educagdo um projeto que
atenda aos anseios da sociedade, néo prescindindo de transforma-la”.

Desta forma, emergiu o interesse em compreender de que maneira a
coordenacgédo pedagdgica contribui ou pode vir a contribuir com a organizagéo
do trabalho pedagoégico, bem como as relagcbes existentes entre coordenacgéo
pedagogica, formacao continuada e projeto politico-pedagogico.

Tais analises consubstanciam-se como objetivos deste texto, a partir de recortes
de pesquisa qualitativa realizada com professores dos anos iniciais do ensino
fundamental da rede publica de ensino do Distrito Federal, atuantes na Coordenacéao
Regional de Ensino de Brazlandia. Como instrumento para levantamento dos dados,
utilizou-se um questionario com questdes fechadas para caracterizar os participantes
e questdes abertas versando sobre a coordenagao pedagogica e suas relacdes com
o projeto politico-pedagogico, a formacgao continuada e a organizacao do trabalho
pedagdgico. Ao todo foram distribuidos 25 questionarios, tendo sido devolvidos
respondidos 13 deles. Como aporte tedrico utilizam-se os construtos de Veiga (1996),
Villas Boas (2002), Fullan e Hargreaves (2006), Silva (2007), Fernandes (2007) e
Silva e Fernandes (2017).

Destarte, o texto esta organizado em cinco sessdes. A primeira, Percurso
de institucionalizagdo do espaco-tempo da coordenagdo pedagdgica, aborda os

principais marcos juridico-legais e politico-educacionais que concorreram para o
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assentamento institucional da coordenacao pedagdgica no Distrito Federal; a segunda,
Coordenagdo Pedagdgica: espagco-tempo organizador de um trabalho pedagogico
coletivo, colaborativo, debate como este espaco-tempo agrega a organizagéo do
trabalho pedagdgico, possibilitando sua realizagcao de maneira coletiva, colaborativa;
a terceira, Coordenagao Pedagdgica como espaco-tempo de formagdo continuada,
discute como a coordenacgao pedagogica pode ser um espaco-tempo primordial para
a formacéo docente, tomando como referéncia o préprio I6cus laboral; a quarta,
O projeto politico-pedagogico e a coordenagdo pedagdgica, aborda a intrinseca e
necessaria articulacao entre coordenacao pedagdgica e Projeto politico-pedagdgico;
e, por fim, a quinta, Coordenador Pedagdgico: mero burocrata, um tarefeiro ou o
articulador do trabalho pedagogico?, debate o papel do coordenador enquanto
articulador do trabalho pedagogico.

2. PERCURSO DE INSTITUCIONALIZACAO DO ESPACO-TEMPO DA
COORDENACAO PEDAGOGICA

A Lei 9.394/1996, que estabelece as atuais diretrizes e bases da educacao
nacional, em alguns de seus dispositivos', traz a previsao legal de periodos em
que possa haver dedicacédo ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento
profissional, entendendo-se que para atingir este Gltimo aspecto &€ necessario
que se vivencie processos de formagédo. Ao trazer assentada como marco legal a
existéncia destes periodos, a LDB reconhece a importancia de haver tempos em
que se possa planejar, premissa basica de qualquer acéo intencional, uma das
caracteristicas primordiais do ato educativo, refletir e formar-se de modo a se
atingir desenvolvimento profissional. No entanto, ndo faz meng¢ao a quanto tempo

se referem esses periodos nem em quais espacos eles se efetivarao.

Assim sendo, a Lei 11.738/2008, que institui o piso salarial para os profissionais
do magistério publico da educacgao basica, revelou-se ser uma tentativa de avanco
no tocante a este aspecto. Ela traz um percentual a ser observado dentro da jornada
de trabalho que ndo deve ser utilizado para interagcdo com os educandos, a saber,
1/3, pois fixa em 2/3 o limite maximo de tempo com tal interacao: “Art. 2° [...]§ 40
Na composicéo da jornada de trabalho, observar-se-4 o limite maximo de 2/3 (dois
tercos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interagdo com os
educandos.” (BRASIL, 2008).

A questao é que a norma legislativa parece ter se utilizado de uma logica
inversa, em que demarca, na pratica, o tempo para relacao direta entre professores
e alunos, mas deixa uma lacuna em um né&o-dito quanto ao 1/3 restante, abrindo
assim margem as mais distintas interpretacdes e arguicdes segundo os interesses de

1 Ver art. 13, V; art. 67, V.
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qgquem as realiza. Se o principal intuito era que esta reserva temporal se destinasse
ao cumprimento do que dispusera a LDB, isto nao ficou claro, deixando brechas a
contestacdes. Contestacdes que ndo tardaram a surgir e que retardaram em muito o
pleno cumprimento da eficacia da norma. Tao logo passou a ter seus efeitos validos,
Ceara, Mato Grosso do Sul, Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul ajuizaram a
Acéo Declaratoria de Inconstitucionalidade 4167 questionando a constitucionalidade
da lei, em especial 0 Art. 2°, que versa sobre o valor do piso e a destinac&o temporal
da jornada de trabalho.

No ano seguinte, 2009, o Conselho Nacional de Educacao emitiu, por meio
da Camara de Educacéo Basica, o parecer n° 9/2009, indicando que o minimo de
1/3 da jornada de trabalho deveria ser destinado a atividades extraclasse, e que tal
prerrogativa mostrava-se consoante ao disposto no inciso V do art. 67 da Lei 9394/96,
ou seja, seria um periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo. Todavia,
como estava suspenso por forca de liminar, o § 40 do art. 2° da Lei 11.738/2008 nao
surtiu efeitos.

Somente em 2011, portanto trés anos apds a edicao da referida norma, o
Supremo Tribunal Federal (STF) julgou a constitucionalidade da reserva de 1/3 da
jornada de trabalho para se dedicar a estudos, planejamento e avaliacao, entretanto,
apés um empate de 5 a 5 e uma abstencao, a decisdo do plenario definiu pela
legalidade da reserva deste tempo para estas atribuicoes, ressaltando inclusive que
0 espaco das atividades extraclasse deveria também ser momento de formacéo
continuada do professor no préprio local de trabalho. Entretanto, por ndo alcancar
6 votos, nao logrou efeito vinculante nacionalmente, abrindo margem para novas
contestacdes em nivel estadual e, possivelmente, uma nova contestacéao frente ao
préprio STF.

Por suas especificidades, o trabalho pedagogico precisa articular categorias
gue sdo inerentes a si e que sao constituintes de seu prdprio processo de realizagao.
Segundo Freitas (2008, p. 95) essas categorias sédo os pares dialéticos objetivos
gerais/avaliacdo da escola e conteudo/forma geral do trabalho pedagogico da escola,
que por sua vez modulam categorias mais especificas no interior do proprio trabalho
pedagdgico, sobretudo na sala de aula, tais como: objetivos/avaliacédo de ensino,
conteudos/métodos de ensino, etc.

Para que se torne possivel tal articulacdo € necessario que haja espagos em
que se possa ter processos formativos, de planejamento e de construcéo coletiva de
um projeto educativo que seja capaz de concretizar os aspectos teleoldgicos da acao
educativa. Um desses espacos, que segundo Silva (2007, p. 2) constitui-se como
espaco privilegiado para tais finalidades, em que “pode-se construir, implementar,
acompanhar e avaliar o projeto politico-pedagoégico e, em decorréncia transformar

o trabalho educativo”, é a coordenacgéo pedagdgica.

Discussées Interdisciplinares no Campo da Formagao Docente Volume |l Capitulo 2




No ambito do Distrito Federal, I6cus em que se desenvolveu a pesquisa, 0
espaco-tempo da coordenacdo pedagodgica passou por varias configuragodes.
Conforme Fernandes (2007, p. 75), na década de 1960 a “coordenacao pedagdgica”,
ou melhor, o horario complementar ficava a cargo dos orientadores de ensino (fungao
atualmente exercida pelo coordenador pedagdégico) e, na falta deste, do diretor
escolar, e, segundo Rocha (1969), possuia a concepc¢ao de “assisténcia pedagogica
e crescimento profissional pelo intercambio de experiéncias entre os professores”. Os
professores, contratados sob o regime da Consolidagcao das Leis Trabalhistas - CLT,
possuiam carga horéria de trabalho de 20 horas de regéncia e 04 horas de horéario
complementar. Na década de 1970 houve a possibilidade de ampliacdo da carga de
trabalho de 20 para 40 horas em funcéo de programas e projetos educacionais, como
o Projeto ABC, por exemplo. Nessa época, e também na década de 1980, em que
houve a implantagcéo do Ciclo Basico de Alfabetiza¢do, os professores distribuiam sua
carga horaria em 32 horas de regéncia (em duas turmas, no caso dos anos iniciais)
e 08 horas de coordenacéo pedagogica, possibilitada pela existéncia do professor-
dinamizador, que desenvolvia contetudos de Educacéo Artistica, Recreacao e Jogos
em torno das datas comemorativas — “o que, geralmente, ndo guardava vinculo com
o trabalho desenvolvido em sala pelo professor regente” (FERNANDES, 2007, p. 80).

Neste momento histérico, o paradigma educacional que imperava era o da
racionalidade técnica, que, pelas condi¢cdes objetivas e materiais postas, direcionava
o fazer pedagdgico no mais das vezes para a realizacao de um trabalho alienado.

Nos anos de 1990, com o advento da proposta Escola Candanga, houve a
ampliacdo da jornada diaria de aula para os estudantes de 4 para 5 horas e a
ampliacdo da jornada de trabalho dos professores, numa divisdo que contemplava
25 horas de regéncia (numa Unica turma, no caso dos anos iniciais) e 15 horas de
coordenacao pedagogica (em turno contrario ao da regéncia), a ser conduzida pelo
coordenador pedagogico. Segundo Fernandes (2007), nesse periodo, a coordenacgao
pedagdgica precisou ser ressignificada e para que isso ocorresse na perspectiva
da proposta Escola Candanga (1996), foram assumidos como pressupostos: a) a
Educacdo como um processo social e a escola espaco de constituicdo de praticas
coletivas; b) a acdo pedagogica como pratica social transformadora e c) relagéo
democratica comprometida com a cidadania, na escola. Assim a coordenacao
pedagdgica passou a ser concebida como um momento essencial de constituicao da
acao coletiva, de reflexdo e troca de conhecimentos que contribuiriam para a constru¢do
de uma prética pedagogica eficaz, e para a implantagdo de uma nova qualidade de ensino
nas escolas publicas do Distrito Federal.

Atualmente a coordenacéo pedagodgica possui previsdo assentada no dispositivo
legal que institui o vigente plano de carreira do magistério publico do DF, a Lei
5.105/2013. Cumpre observar que de maneira até “privilegiadamente” diferenciada
— embora ndo devesse parecer um privilégio, mas uma regra para todo o pais - 0
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DF conta com a garantia legal de 33% da carga horaria destinada a coordenacao
pedagdgica para aqueles que atuam 20 horas semanais e 37,5% para os que atuam
no regime de 40 horas semanais. Uma conquista significativa para o trabalho docente,
fruto de muita luta dos professores do Distrito Federal. Esse tempo, segundo a Lei
5.105/2013, deve ser relativo ao “conjunto de atividades destinadas a qualificacéo, a
formacéo continuada e ao planejamento pedagogico que, desenvolvidas pelo docente,
dao suporte a atividade de regéncia de classe” (DISTRITO FEDERAL, 2013).

Segundo as Diretrizes Pedagogicas para a Organizacao Escolar do 2° Ciclo
para as Aprendizagens: BIA e 2° Bloco, a Coordenagao Pedagdgica é um dos cinco
elementos constitutivos da Organizacao do Trabalho Pedagogico Escolar (DISTRITO
FEDERAL, 2014a, p.20). Posicao também elencada nas Diretrizes Pedagogicas para
a Organizacao Escolar do 3° Ciclo para as Aprendizagens, em se tratando dos anos
finais do ensino fundamental, que ainda pondera que o seu fortalecimento é condi¢ao
para garantir as aprendizagens (DISTRITO FEDERAL, 2014b, p. 23).

Assim sendo, os documentos norteadores da etapa do Ensino Fundamental
da rede publica de ensino do Distrito Federal elencam a coordenacao pedagogica
como locus privilegiado de organizacédo do trabalho pedagdgico escolar, em que
se possibilita, entre outras coisas, “a formacdo continuada docente, o
planejamento e avaliacdo dos trabalhos pedagdgicos, bem como o atendimento
as dificuldades especificas de aprendizagem dos estudantes” (DISTRITO
FEDERAL, 2014b, p. 31).

3. COORDENAGAO PEDAGOGICA: ESPACO-TEMPO ORGANIZADOR DE
UM TRABALHO PEDAGOGICO COLETIVO, COLABORATIVO

Segundo Silva e Fernandes (2017) a discussdo sobre a organizacao do trabalho
pedagdgico da escola parte de dois pressupostos: de que o trabalho pedagdgico
requer a instituicao da cultura da colaboracgao, tendo a participagdo como premissa,
isso porque nao haveria como concebé-lo numa perspectiva formativa e reflexiva
de forma individual e solitaria; e, de que a organizacéo do trabalho pedagdégico da
escola como um todo, no espaco e tempo da coordenacao pedagogica, impacta
o trabalho pedagdgico realizado em sala de aula pelos professores e estudantes,
evidenciando uma relacao indissociavel entre ambos. (2017, p. 1).

Questionados sobre o significado da coordenacéo pedagogica e de que maneira
ela contribui ou pode vir a contribuir para a realizacdo de um trabalho pedagogico
colaborativo ou coletivo, os docentes, praticamente unanimemente, ressaltaram a
importancia deste espaco-tempo como primordial para a realizac&do de um trabalho
coletivo, embora poucos tenham indicado o carater colaborativo, como ilustram as

falas a seguir:
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“Espaco de construcédo coletiva e reelaboracéo do cotidiano escolar”. (Professora
A)

“Momento de planejamento das atividades a serem realizadas na instituic&o,
tanto de forma individual quanto coletiva”. (Professora B)

“O momento em que individualmente ou em grupo os professores tém de discutir
sua atuacdo em sala, programar suas atividades e se preparar para o dia a dia
na UE?”. (Professora C)

“Momento onde todos participam da elaboracdo das atividades a serem
desenvolvidas, dando suas contribui¢cdes tais como experiéncia, atividades, etc”.
(Professor D)

Todos os sujeitos da pesquisa indicaram que ha a realizagdo da coordenacéao
pedagobgica nas unidades escolares em que atuam, 1 (um) dos respondentes indicou
que a realizacao dela € coletiva e 12 (doze) que se da de forma individual e coletiva.
Indagados sobre a dindmica da coordenacgao pedagébgica, alguns afirmaram que
planejam atividades individuais em determinados momentos e se retnem com seus
pares por ano/disciplina noutros, outros disseram se reunirem para planejamento
coletivo e ainda houve os que responderam ser um espacgo para informes diarios,

embora também comporte estudos.

“A coordenacdo ocorre juntamente com os professores do mesmo ano no qual
estou, selecionamos 0s conteudos que vamos trabalhar na semana e planejamos
as atividades juntos”. (Professora E)

“Em dois dias ocorrem as coordenacgdes por disciplina e toda quarta-feira ocorre
a coordenacao coletiva envolvendo todo o colegiado para definicdo de estratégia
ou estudos direcionados. Ha ainda dois dias destinados a coordenacédo
individualizada que pode ocorrer fora da escola”. (Professor F)

“Um dia na semana o espaco da coordenacdo é destinado ao planejamento
das agbes pedagogicas semanais e atendimento as demandas coletivas. Um
dia é destinado a coordenacao coletiva, espaco de formacdo continuada, feita
pela prépria escola ou respondendo a demandas regionais ou da SEDF3. Um dia
destinado a formacao do professor, conforme plano de carreira do magistério, e
atendimento individualizado aos alunos”. (Professora G)

“Estudos e informes diérios”. (Professora H)

Caso objetive-se formar uma cultura colaborativa de organizagéo do trabalho
pedagdgico, mister se faz haver dinamicas de interagcbes e processos de fato
colaborativos. Fullan e Hargreaves (2006) evidenciam que o trabalho conjunto é a
forma mais solida de colaboragédo (por exemplo, ensino em equipe, planejamento,
observacéo, pesquisa, treinamento entre colegas, orientacao, etc.). Segundo os
autores, o trabalho conjunto, colaborativo, implica e gera maior interdependéncia,
responsabilidades compartilhadas, compromisso coletivo e progresso, € uma maior

2 Unidade de Ensino.

3 Secretaria de Estado de Educacgéo do Distrito Federal.
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disposicao para participar nas dificeis tarefas de reviséo e critica. E a modalidade
de trabalho em equipe e cultura escolar mais propicia a melhoria significativa, tanto
da escola como um todo quanto da aprendizagem dos alunos.

E esta a perspectiva que se observa em falas como:

“O grupo se relne, existe uma pauta que é feita a partir das necessidades de
cronograma, calendario e pontos pungentes na dindmica escolar, estes pontos
sdo debatidos e construidas as estratégias para préxis pedagoégica. Esse
momento também é usado para formacdo continuada dentro e fora da unidade
escolar, além de ocasifes de troca com as escolas parceiras da escola parque,
chamadas de coletivas compartilhadas”. (Professora A)

“Momento onde todos participam da elaboracdo das atividades a serem
desenvolvidas, dando suas contribuigdes tais como experiéncia, atividades etc”.
(Professora B)

“Estimulando a troca entre todos, respeitando os espacos e a individualidade
na busca de melhores experiéncias para todos, alunos e a propria equipe
pedagodgica”. (Professora J)

Entretanto, os autores categorizam trés formas de trabalho coletivo que inspiram
cautela, sdo elas: a balcanizacéo, a cooperacéo facil e o trabalho em equipe artificial.

Posicbes como: A coordenagdo ocorre juntamente com os professores do
mesmo ano no qual estou, selecionamos os conteudos que vamos trabalhar na
semana e planejamos as atividades juntos (Professora |) indicam a necessidade de
se ter atencdo para ndo se restringir a interacao somente com os pares de mesmo
ano/série de atuacéao, deixando em segundo plano o coletivo como um todo, como
numa interacéo balcanizada.

A balcanizagédo se caracteriza pela formacao de grupos separados, cada um
em seu balcdo de afinidades, que, num viés mais extremista, pode culminar na falta
de interagéo e comunicacéo intergrupos. E preciso se reconhecer a importancia do
contexto coletivo da escola como um todo, bem como a relevancia da cooperag¢ao
colaborativa entre grupos distintos.

A cooperagdo facil tem como caracteristica a “troca de estratégias e o
compartilhamento de materiais de natureza mais imediata, especifica e técnica”. Se
concentra no curto prazo e exclui os problemas do planejamento de longo prazo.
“N&o contempla os principios de uma préatica reflexiva sistematica” (FULLAN &
HARGREAVES, 2006, p. 94). Falas como: momento de elaboracéo de aula, escolha
dos melhores conteudos e métodos para passar para os alunos. (Professora E)
exemplificam este tipo de trabalho e demonstram a necessidade de se pensar num
trabalho coletivo que supere os imediatismos.

Ja o trabalho em equipe artificial caracteriza-se por “uma série de procedimentos
formais, especificos e burocraticos que privilegiam o planejamento conjunto entre
professores, a consulta entre eles e outras formas de colaboracao” (FULLAN &
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HARGREAVES, 2006, p. 94). E possivel identificar isto em falas como:

S&o impostos temas e atividades com o objetivo de melhorar e aperfeicoar o
ensino na escola; estudos e informes diarios. (Professora K)

Segundo os autores, este tipo de trabalho pode operar em duas direcdes: da
forma mais negativa, pode se tornar um substituto administrativo do que deveria
de fato ser um trabalho pedagdgico colaborativo e, da forma mais positiva, pode
representar uma fase preliminar propicia a construcao de relagdes cooperativas.

E primordial se utilizar o espaco-tempo da coordenacédo pedagogica para se
realizar interacdes critico-reflexivas entre os pares e intergrupos para se ter, de fato,
um trabalho pedagogico coletivo, mas, que para além deste aspecto, ele se torne
verdadeiramente cooperativo e colaborativo.

4 .COORDENAGAO PEDAGOGICA COMO ESPAGO-TEMPO DE FORMAGAO
CONTINUADA

Na sociedade contemporanea, as mudancas técnico-cientificas operadas no
setor produtivo e a busca por melhores niveis de qualidade de ensino colocaram
novas exigéncias para a escola publica e para os profissionais que nela atuam. O
impacto da globalizagdo, associado a revolugao tecnoldgica, alterou os padrées de
conhecimento. Nesse processo, passaram a ter destaque as preocupagdes com
a formacéo do professor para lidar com a complexidade das novas demandas
que envolvem o trabalho docente.

Nesse contexto, real¢ca-se ainda mais a importancia da formacgao continuada e da
coordenacao pedagdgica enquanto lécus propiciador de sua realizagdo. Sendo ambas
pilares da organizacdo do trabalho pedagogico, a formacao continuada realizada
no espaco-tempo da coordenacdo pedagdgica possui o enfoque de formacgao
centrada na escola, que, segundo Silva (2007) traz como pressuposto ser o
professor quem melhor conhece a sua realidade com as problematicas e questdes
gue emergem no seu contexto de trabalho, o que corrobora a afirmacédo de Névoa
(2001, p. 12) de que “é no espago concreto de cada escola, em torno de
problemas pedagoégicos ou educativos reais de cada escola, que se desenvolve a
verdadeira formacéao”.

E interessante observar que quando indagados sobre o que representava a
coordenacao pedagdgica, muitos ja indicaram a sua destinacédo para a formacéao
continuada. Quando questionados sobre a realizagdo ou nao de formacéao continuada
na coordenacado pedagdgica, onze dos treze respondentes indicaram que sim, ha
formacéo continuada, no entanto, dois revelaram ndo haver formacéo continuada
nas escolas em que atuam, o que faz ligar um alerta, uma vez que, em nao havendo
esta formacéo, aumenta-se a probabilidade se de perpetuar praticas reiterativas,
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reprodutivistas e se realizar um trabalho alienado.
Acerca da periodicidade com que ocorrem, seis indicaram que ha formacao
a cada quinze dias, trés indicaram uma vez ao més e quatro relataram ser as
“necessidades” o propulsor de sua ocorréncia.
Descrevendo a dindmica de realizacdao desta formacéo continuada, alguns a
retrataram das seguintes maneiras:
“Nas coletivas, com estudo dos temas propostos pela UE* CRE®S SEDF®.

Nas coordenacdes individuais/coletivas, desenvolvendo dindmicas para os
professores de acordo com solicitagao”. (Professora A)

“Estudos sobre temas de atualizagao na educacéo”. (Professor B)

“Estudos sistematizados a respeito de temas pré-determinados ou emergentes,
que podem ser explanados pelo coordenador pedagdgico ou outra pessoa mais
qualificada em relag&o ao tema abordado”. (Professor H)
Cumpre destacar aqui a relacdo com a contemporaneidade, as demandas
emergentes do grupo e contexto e a destinacao do coordenador como condutor

deste momento, entretanto, ndo como unico responsavel.

5.0 PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO E A COORDENACAO PEDAGOGICA

Segundo Veiga (1996, p. 20) o projeto politico-pedagdgico “néo deve limitar-se
aos conteudos curriculares, mas se estender a discussao da escola como um todo
e suas relacbes com a sociedade”. Silva (2007) entende ser ele o eixo norteador do
trabalho da escola e da coordenacao pedagdgica - espaco de formacéo continuada do
professor, o qual deve procurar mostrar a indissociabilidade entre esses elementos na
transformacéo do trabalho escolar, bem como da unicidade teoria-pratica no trabalho
pedagdgico. A este viés, as autoras denominam de carater emancipador do PPP”.

Conforme Silva e Fernandes (2017), o PPP é o documento que organiza e
sistematiza o trabalho da escola. Por meio dele todo o planejamento de atividades é
sistematizado, o0 que propicia 0 acompanhamento e, inclusive, a avaliacdo das
mesmas. E também ele o instrumento que sinaliza novos caminhos e possibilidades
para que o professor invista em sua formacao nos espacos da prépria escola,
dinamizando-os e (re) significando-os na coordenagdo pedagogica. Desta forma,
segundo Silva (2007, p. 9), “reforca-se a relacdo de dialeticidade entre o projeto da
escola e a coordenacéo pedagogica”.

Quando questionados se a realizacdo da coordenacao pedagobgica esta inscrita no

projeto politico-pedagogico, dois dos respondentes disseram ndo haver mencgao a

Unidade de Ensino.

Coordenagéo Regional de Ensino.

Secretaria de Estado de Educacgéo do Distrito Federal.
Projeto politico-pedagogico.

N o oM
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sua realizac&o no PPP, o que € preocupante, pois é o documento basilar do trabalho
pedagogico da escola. Quatro respondentes alegaram desconhecer se esta ou nédo
inscrita, fato que € ainda mais preocupante, uma vez que, sendo o PPP o documento
norteador do trabalho pedagégico, tal desconhecimento revela néo se ter ciéncia
do teor dos principios que organizam o trabalho que se desenvolve na instituicéo
escolar. No entanto, sete afirmaram estar ela sim inscrita no PPP, em alguns casos

da seguinte forma:

“E um espaco para a organizacédo das atividades escolares e para a formacéo
continuada dos profissionais de educacéo”. (Professora L)

“Como espaco de formacéo, fruto de luta do magistério publico, cujo pleno
funcionamento favorece a organizac&o da escola”. (Professora M)

O que é um fator bastante positivo, uma vez que assenta explicitamente a

destinacéo e a importancia deste espacgo-tempo.

6. COORDENADOR PEDAGOGICO: MERO BUROCRATA, UM TAREFEIRO
OU O ARTICULADOR DO TRABALHO PEDAGOGICO?

Talvez seja este o ator educacional que mais careca de definicdo quanto a sua
funcéo e identidade profissional. Segundo Fernandes, de acordo com sua atuacéo, o
coordenador pedagogico pode ser caracterizado como: a) coordenador burocratico —
contribui apenas com atividades burocraticas da funcéo (fichas, relatorios, agendas);
b) tarefeiro — voltado apenas para confec¢cdo de materiais; e ¢) coordenador
responsavel pelas aprendizagens de todos os estudantes. Este ultimo procura dar
énfase a todas as dimensdes da agao coordenadora que envolve o administrativo, o
politico, o pedagdgico, entre outras, caracterizando-o como articulador do trabalho
pedagogico coletivo (2007, p. 95). De acordo com a autora, o papel do coordenador
pedagdgico da educacéao basica seria o de articular o trabalho pedagogico, buscando
a inovacgao por meio de agdes instituintes, com énfase na organizacao do trabalho
pedagdgico coletivo, nos processos de ensino, aprendizagem e avaliacdo. Nessa
perspectiva, “o coordenador reuniria condi¢gdes favoraveis a constituicdo do trabalho
pedagodgico, articulando os projetos a serem desenvolvidos no contexto escolar”.
(FERNANDES, 2010, p. 35).

Perguntados sobre a existéncia de coordenadores pedagdgicos e se haveria
divisédo de fungdes entre eles, caso houvesse mais de um, todos afirmaram contar
com coordenador pedagogico nas escolas em que atuam. Dois professores disseram
contar com um coordenador na instituicdo escolar em que atuam, quatro afirmaram
contar com dois coordenadores, trés disseram haver trés em suas unidades escolares
e quatro afirmaram contar com quatro coordenadores em suas escolas, cada um com
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suas atribuicdes bem definidas quanto ao grupo a que auxiliam, embora se afirme

gue ndo ha engessamento quanto as divisdes, como exemplificam as falas a seguir:

“Sim. Pedagoégico e educacgao integral”. (Professor H)

“Um cuida da Educacéao Infantil, 1° e 2° anos e o outro cuida dos 3°, 4° € 5° anos.
Auxilia também a todos que buscam, dando suporte geral”. (Professor M)

“Eles dividiram em educacao infantil e os outros anos. Ajudam a planejar os
eventos e conteudos principalmente em dias tematicos”.

“A divisdo ¢é feita periodicamente dependendo das atividades, ndo ha
“engessamento” das funcbes”. (Professor B)

“Um dos coordenadores € responsavel por coordenar as turmas de anos iniciais.
O segundo fica responsavel pelas turmas de anos finais. O terceiro realiza
um trabalho de conciliar as duas etapas de ensino e auxilia nas demandas
pedagdgicas da instituicdo no geral”. (Professora F)

“Na EPNBraz? foi desenvolvida uma maneira de trabalho que é orgéanica, ou seja,
as demandas s&o debatidas entre a equipe gestora e a pedagodgica e divididas
as tarefas conforme as afinidades e habilidades. Muitas vezes o trabalho dos
coordenadores fica muito comprometido pela necessidade constante de
substituicdo de professores”. (Professor L)

Embora reconhecam a importéancia deste profissional e sua funcéo, é interessante
observar, na ultima fala, uma das multiplas determinacdes que influenciam o trabalho
do coordenador: a necessidade constante de substituicdo de professores, o que
dificulta sua atuacéo como condutor do processo de formagéo continuada na escola,
bem como de articulador dos processos de organizag¢ao do trabalho pedagogico.

7. CONSIDERACOES FINAIS

Para se alcancar um trabalho pedagégico que enseje transformar a realidade
escolar, e, por conseguinte, social, &€ preciso ter-se em mente filoséfica, gnosiolégica,
ontologica e epistemologicamente quais as concepgdes que se tem de homem,
mundo, educacao e sociedade, para que conscientemente se saiba “que tipo de
cidadao se pretende formar, para que sociedade e com que modelo de educacao”
(Silva, 2007, p. 2).

Assim como tudo o mais que se relaciona a educacéo, nem o PPP enquanto
instrumento, nem a formacao continuada enquanto processo de formacao, nem
tampouco a coordenacado pedagdgica enquanto espago-tempo sao neutros, todos
sdo carregados de crencgas, valores e carga politico-ideolégica. Estar consciente
disso é de extrema relevancia.

Como se pbde observar, é inegavel a importancia da coordenacéo pedagdgica

8 Escola Parque da Natureza de Brazlandia.

Discussées Interdisciplinares no Campo da Formagao Docente Volume |l Capitulo 2




bem como de sua previséo e inscricdo no projeto politico-pedagogico. Como muito
bem evidencia Silva (2007), coordenacéo pedagdgica, formacgéo continuada e projeto
politico-pedagdgico formam um tripé pedagdgico cujas relacdes sdao de fundamental
relevancia para que se caminhe na dire¢do da realizagdo de um trabalho pedagogico
coletivo e, mais que isso, colaborativo.

Em que pese ainda haver desafios a serem superados: como o cumprimento
integral do tempo destinado a coordenacao pedagodgica, a definicdo clara das
atribuic6es do coordenador pedagogico e o reconhecimento da relevancia de sua
funcao, a superacéao do errdbneo entendimento de reducao do PPP a mero documento
burocratico-administrativo, entre outros, a coordenagdo pedagodgica é sim um
importante espaco-tempo de organizacao do trabalho pedagogico e de formacgao
continuada, e, por meio dela, na articulacédo do “tripé pedagdgico”, pode-se caminhar
na direcéo da praxis e de um trabalho pedagogico que prime por uma educacao
critica, reflexiva e emancipadora, tendo em seu bojo o coordenador pedagdgico como
profissional da educacéao ressignificado e imbuido de autonomia para conduzir 0os
processos inerentes a propria coordenagdo pedagogica e a organizagao do trabalho
pedagogico.
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RESUMO: Este trabalho socializa a experiéncia
da Coordenacdo Pedagdgica como espacgo
formativo e reflexivo por meio de acbes
promovidas pela Gestdo Escolar de uma escola
publica do Distrito Federal (DF). Durante o ano
letivo de 2017, foram promovidos 13 encontros
para a formacao continuada dos professores em
servico com temas diversos. O estudo conclui
que a formacédo disponibilizada no espaco-
tempo da Coordenacdo Pedagbégica contribui
para a troca de experiéncias, atendendo as
necessidades formativas dos professores,
como também garantiu o desenvolvimento e
progressao das aprendizagens dos estudantes.
PALAVRAS-CHAVE:Coordenacaopedagdgica;
Continuada; Escolar.
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PEDAGOGICAL COORDINATION OF THE
PUBLIC SCHOOL SYSTEM OF DF: TEACHER
TRANING SPACE

ABSTRACT: This work socializes the experience
of Pedagogical Coordination as a formative and
reflexive space through actions promoted by
school management of a public school in the
Distrito Federal (DF). During the 2017 school
year, 13 meetings were held for the continuing
education of teachers in service with various
themes. The study concludes that the training
available in the space-time of the Pedagogical
Coordination, contributes to the exchange of
experiences, meeting the training needs of
teachers, as well as ensured the development
and progression of students’ learning.

KEYWORDS: Pedagogical
Continuing education; School management.

coordination;

1. INTRODUCAO

O trabalho do professor possui muitas
especificidades relacionadas a pratica docente,
porém nao podemos reduzir a docéncia apenas
a regéncia de classe. A docéncia se compde
por acdes individuais de planejamento e
organizagdo do trabalho pedagdgico, mas
também se constitui através de relacdes
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coletivas estabelecidas no espago-tempo da coordenacéo pedagodgica.

No ano de 2017, em uma escola publica do Ensino Fundamental | localizada
no Recanto das Emas - DF, iniciamos uma Gestao com o objetivo de garantir a
aprendizagem dos estudantes e a valorizagao do trabalho docente, respeitando a
implementacdo do Curriculo Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2014) e do Projeto
Politico Pedagégico (DISTRITO FEDERAL, 2011). Através de uma Avaliacao
Institucional prevista no calendario escolar, com a participacdo de toda a comunidade,
percebemos a necessidade de investir na formacéo continuada.

Diante disso, o objetivo deste trabalho € compreender como a coordenacgao
pedagodgica pode ser tornar um espaco que atenda as necessidades formativas
dos professores da rede publica de ensino do Distrito Federal - DF, socializando a
experiéncia de acdes promovidas neste espacgo formativo pela gestao de uma escola
publica. Para tanto, doravante apresentamos algumas discussdes acerca da gestéo
escolar, a metodologia utilizada e as consideracdes finais do estudo realizado.

2. ALGUMAS PALAVRAS SOBRE A GESTAO

A Gestao democratica, no cenario da Secretaria de Estado de Educacéao do
Distrito Federal (SEEDF), tem como uma das prerrogativas a plena autonomia das
Unidades Escolares no ambito pedagodgico, administrativo e financeiro, oportunizando
aos seus gestores implementar praticas de formacéo dos docentes coadunando
com as politicas de formacao continuada vigentes e os documentos da SEEDF,
respeitando o contexto local e suas demandas.

Os professores da Secretaria de Educacao tém um plano institucionalizado
de atuacao em que cumprem 25 horas/aula semanais de regéncia e 15 horas/aula
semanais de Coordenacao pedagogica. Cabe a cada escola elaborar dentro do seu
projeto pedagdgico um plano de trabalho para que atenda as necessidades formativas
do grupo de professores conforme esta prescrito:

Ao considerar a perspectiva da gestdo critico-reflexiva, sublinhamos a
coordenagédo pedagodgica, caracterizando-a como um espago-tempo Vivo,
dindmico, fundamentado na dialogicidade entre a comunidade escolar e a
extraescolar, entre o real e o prescrito, entre a teoria e a pratica, na busca da
concretizacdo do PPP da escola. (DISTRITO FEDERAL, 2011, p.111)

Ao lancar mao de sua autonomia pedagégica para organizar o trabalho
pedagodgico de acordo com as necessidades do contexto, evidencia-se que uma das
atribuicoes do Diretor e Vice Diretor de cada unidade escolar, na Gestdo democratica,
esta em promover acdes e projetos que viabilizem a formacao de professores em
busca da aprendizagem significativa dos estudantes.

Assim, a definicdo de temas e o formato a serem estudados devem priorizar
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o maior alinhamento com o diagnéstico apresentado pela escola, constituindo uma
aproximacao real com a situacao concreta, enriquecimento da préatica educativa,
superacao das lacunas observadas e elencadas pelo proprio corpo docente, além
disso, a possibilidade de promover a¢cdées ao ensino de qualidade para todos.

Diante disso, é importante que a formacéo continuada para os professores da
escola oportunize condi¢des para ampliacao e apropriacao de novos conhecimentos,
concebendo a escola como espaco de pesquisa e formacéao.

A formacéo e o trabalho docente na perspectiva critico-emancipadora formam
uma unidade; e a qualidade do ensino se constitui nesta dialética formagéo-
trabalho que deve ser o fio condutor tanto dos cursos de formagéao (inicial ou
continuada) quanto dos processos de ensino na escola (CURADO SILVA,2011,
p. 33).

A seguir, delinearemos a trajetoria vivenciada pela Gestdo em uma escola de

anos iniciais no DF.

3. CAMINHO PERCORRIDO

Buscando realizar um diagndstico inicial da realidade vivenciada pelos docentes,
a Gestao prop6s uma Avaliacéao Institucional, na qual os professores puderam relatar
as principais dificuldades encontradas em sua pratica pedagdgica e as necessidades
gue 0os mesmos destacavam como imprescindiveis a formacgéo continuada no espaco-
tempo da Coordenacédo Pedagdgica. Apé6s o refinamento das informacdes contidas
nesta Avaliacéo, a Gestao promoveu um plano de atuacéo para a formagéo continuada
em servico, sendo efetivado por meio de um cronograma de agdes com parcerias de
outros profissionais da rede e da Universidade de Brasilia- UnB.

Foram realizados treze encontros com temas diversos ao longo do ano letivo
de 2017, a saber: Avaliagédo da psicogénese da lingua escrita; Grafismo Infantil;
Oficina de blocos légicos; Socializagao de experiéncia: Projeto mulheres inspiradoras;
Criatividade no trabalho pedagdgico; Oficina: Pedagogia sistémica; A construgcao
do numero; Oficina: programacgao neurolinguistica; Projeto e sequencia didatica;
Producao textual; Competéncias iniciais para leitura e escrita; Consciéncia fonoldgica
e Construcao de projetos em Ciéncias.

Ao final do ano letivo, foi realizada uma nova Avaliacao Institucional com o
objetivo de refletir sobre as acbes executadas, incluindo a formacao continuada e
elencar temas para o0 ano seguinte. Essa Avaliagcao foi realizada por meio de aplicacéo
de questionarios com o corpo docente.

Ao analisarmos o caminho cursado, percebemos que ao dar voz a demanda
elencada pelos préprios professores houve avancgos significativos no fazer docente,
visto que, cada contexto escolar se coloca de maneira singular, e cabe a nés,
profissionais da Educacao, atuar diretamente com ela. Desse modo, obteve-se
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reflexo positivo em relacéo as avaliagées externas, como o Sistema de Avaliagao
da Educacéo Basica (SAEB), o que certamente nao definem ou limitam o saber do
estudante, mas apontam caminhos de mediagao e reflexao sobre a pratica pedagogica
exercida.

4 . PARA FINALIZAR

Considerando a totalidade do espacgo-tempo da Coordenacao Pedagdgica,
percebemos que a formacéao continuada oferecida em servico, trouxe a possibilidade
da participacédo dos docentes em todos os encontros, contribuindo para a troca de
experiéncias e o estudo constante, ndo s6 dos conteudos curriculares, como também,
das formas de intervir junto aos estudantes, garantindo o desenvolvimento das
aprendizagens. Assim, a escolha dos temas a partir de um diagnéstico local trouxe
possibilidades de uma melhor organizac¢ao do trabalho pedagégico, desenvolvimento
profissional e avanc¢o das aprendizagens.

Conforme cita Cabrera e Jaén (1991, p. 208), “a introducdo de mudancgas
substanciais na escola pode vir através de uma variacdo dos processos e curriculo
de formacao dos educadores”. Dessa forma, percebemos que todo processo de
transformacéo se da de forma continua e processual.

Em suma, se faz necessario que o espaco-tempo da coordenacgao pedagodgica
também envolva momentos formativos que devem constituir-se como uma das chaves
de mudanca rumo a emancipacao da Educacao, sempre pautado na relacdo entre
teoria e prética, pois essa é capaz de dispor 0s elementos necessarios a constituicao
daquela, e vice-versa.
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RESUMO: O alfabetizar/letrar
atuais ainda configura como desafio priméario na
Educacéo Basica. Ele € em si, o apresentado
e apresentador da atmosfera escolarizante pela
qual o sujeito ha de enveredar em sua dinamica
social. Magda Soares (2009) evidencia a
diferenca entre o sujeito alfabetizado e letrado,
elucidando a necessidade deste, em entrelagar
cbdigo e seu uso para uma apropriacao plena
da técnica do comunicar-se exitosamente. O
letramento literario pesquisado por Rildo Cosson
(2018) ofertaumafecundavereda ao caminharda
interagcdo com as obras, textos, palavras e letras,
apresentando a possibilidade de experienciar
significativamente o ler/interpretar dos sujeitos.
Nesta perspectiva, este estudo tem em seu bojo
a proposta de efetivacéo do letramento literario
em solo escolar, desenvolvido nas primeiras
séries do Ensino Fundamental, local este pré-
estabelecido como terreno propicio ao alfaletrar.

em tempos
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LITERARY LETTERING: A FERTILE
SHORTCUT IN THE LITERACY PATH

ABSTRACT: Literacy / literacy in current times is
still a primary challenge in Basic Education. He is,
in and of itself, the one presented and presenter
of the schooling atmosphere through which the
subject must embark on his social dynamics.
Magda Soares (2009) highlights the difference
the
elucidating the need for this, in intertwining

between literate and literate subject,
code and its use for a full appropriation of the
technique of communicating successfully. The
literary literacy researched by Rildo Cosson
(2018) offers a fruitful path when walking the
interaction with the works, texts, words and
letters, presenting the possibility of significantly
experiencing the subjects’ reading/interpreting.
In this perspective, this study has in its core the
proposal to implement literary literacy on school
soil, developed in the first grades of elementary
school, a place that is previous established as a
favorable ground for alfaltering. KEYWORDS:
Childhood.

Literacy, Literary Lettering,
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1. INTRODUCAO

Este relato de experiéncia tem por objetivo discorrer sobre uma vivéncia
desenvolvida em salas de aula de cinco escolas de Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Educacédo de Macei6/AL, provocada pela disciplina de Saberes e
Metodologia do Ensino da Educacéo Infantil, do curso de Pedagogia do Centro
Universitario CESMAC, especificamente fundamentada no conteddo curricular
da Psicogénese da linguagem. A discussao focou o processo associativo entre
alfabetizacao e letramento que de acordo com os estudos realizados no ambito
académico a alfabetizacao seria, no contexto formativo, a tecnologia de codificar e
decodificar as palavras. Ja ao letramento caberia a habilidade do uso social dessa
tecnologia. Soares (2009) aborda de forma objetiva a diferenca entre ser alfabetizado
e letrado:

Ha, sim, uma diferenca entre saber ler e escrever, ser alfabetizado, e viver na
condicao ou estado de quem sabe ler e escrever, ser letrado (...). Ou seja: a pessoa
que aprende a ler e escrever - que se torna alfabetizada - e que passa a fazer uso
da leitura e da escrita, a envolver-se nas praticas sociais de leitura e de escrita -
que se torna letrada - € diferente de uma pessoa que ndo sabe ler e escrever - €
analfabeta - ou, sabendo ler e escrever, ndo faz uso da leitura e da escrita - é
alfabetizada, mas nao € letrada, ndo vive no estado ou condi¢do de quem sabe ler
e escrever e pratica a leitura e a escrita. (SOARES, 2009. p. 36)

Contudo, uma lacuna esta estabelecida neste processo, pois em pesquisa
realizada em sala de aula (curso de Pedagogia) foram encontrados indices divulgados
pela ANA 2016 (Avaliacao Nacional da Alfabetizacao), instrumento do Sistema
Nacional de Avaliagcdo da Educacgao Basica - SAEB, nos quais em Alagoas, por
exemplo, 42,6% das criangas se encontram no nivel 1, o mais elementar na escala
de leitura e, 30,73% se encontram nesse mesmo nivel ao que se refere a habilidade
da escrita.

Diante destes dados, algumas indagacdes foram levantadas: seria a dissociacao
da alfabetizacdo ao letramento o motivo da distancia entre o lido, o escrito e o
compreendido? A metodologia utilizada durante o processo de alfabetizacao estaria
lacunada?

Neste contexto a possibilidade do letramento literario foi levantada como um
caminho exitoso para uma sistematica alfabetizadora, alinhando cédigo e contexto,
favorecendo assim a uma aprendizagem significativa.

Aprofundado a pesquisa na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), foi
encontrada uma valiosa orientacdo para as séries iniciais do Ensino Fundamental
(EF): “(...) nos dois primeiros anos desse segmento, o processo de alfabetizacdo deve
ser o foco da acéo pedagdgica” (BNCC, 2017 p,61). Logo, o recorte amostral para
um panorama mais objetivo, foi constituido por intervencdes com turmas situadas
nos 1° e 2° anos do EF.
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Este estudo ancorou-se em bases teéricas como Rildo Cosson (2018), Maria
Zilda da Cunha (2009) e Magda Soares (2009), dentre outros que se fizeram
necessarios para compreensao do conteudo.

2. MATERIAL E METODO

O presente estudo partiu das teorias vistas no material elaborado por Rildo
Cosson, condensada aos conteudos académicos e demais obras referidas neste.

Dois momentos presenciais foram desenvolvidos - apresentativo e avaliativo
- em rodas de conversa. As demais etapas foram desenvolvidas e acompanhadas
por meio digital.

O primeiro link a ser preenchido pelos pedagogos envolvidos neste estudo
questionou sobre a presencal/frequéncia da pratica do letramento literario no
cenario escolar. De posse desses indicadores foram delineadas estratégias a serem
implementadas pela proposta da pesquisa que fora subdividida em quatro etapas
- motivacgdo, introducgéo, leitura e interpretacéo, referendando a pratica de Rildo
Cosson.

Por conseguinte, cada professor recebeu em seu email as orientagdes e material
tedrico preparado pela professora orientadora e discentes integrantes deste trabalho,
para desenvolver cada parte da proposta.

Na etapa de Motivagao, a Catalogacao de livros foi efetivada, apresentando aos
alunos o acervo da biblioteca escolar por meio de uma lista dos titulos das obras.
Estes por sua vez foram convidados (individualmente) a selecionar um titulo e realizar
um breve comentario (narrado ou escrito) pautado apenas no conhecimento do titulo
sobre 0 que esperava do conteudo do folhoso. Ao final deste momento, uma visita
presencial a biblioteca foi sugestionada pelos professores, conforme indicagéo da
pesquisa. Nesta, as criangas se encontraram com o respectivo livro sobre o qual
descreveram apenas pelo titulo, com o fim de analise acerca da proximidade ou nao
de suas respectivas suposicdes ao conteudo das obras.

O estagio seguinte foi o da Introducéo, que apresentou o autor e a obra a
serem experienciados pelos alunos. Neste, cada professor seguindo a proposta
inicial fez a escolha de um livro. Assim, capa, orelha e outros elementos paratextuais
foram apresentados e explorados para que por meio desta dindmica se efetivasse
a introducéo do respectivo exemplar literario em cada turma.

O momento seguinte tratou da Leitura/intervalo. Nele os pedagogos definiram
junto a seus alunos o periodo para experiéncia. No desenvolvimento desta etapa
os professores buscaram identificar as dificuldades de decifracdo e duvidas quanto
ao vocabulario, fomentando implementacdes nas intervengdes do processo de

alfabetizacao/letramento.
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Ja na fase da Interpretacédo, desenho coletivo, dramatizacédo, exposicao de
versos em varal, maquetes e fotografias, foram os meios definidos entre professores
e suas respectivas turmas para a socializacao das experiéncias vivenciadas em cada
comunidade escolar envolvida.

Por fim, com a completude das atividades propostas aos docentes, devolutivas
foram enviadas as discentes montando um mosaico de feituras a serem interpretados
para a producéo de relatério académico. Na sequéncia um momento presencial
fora acordado entre academia e comunidades escolares envolvidas e, conforme
calendario pré-estabelecido as discente visitaram as cinco unidades onde as vivéncias
foram desenvolvidas para uma roda de conversa acerca deste estudo e seus
desdobramentos, potencializando assim as discussdes e resultados apresentados
em cada contexto.

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

As praticas literarias desenvolvidas pelos docentes a luz das indicacdes
advindas da fundamentacéo tedrica das discentes sob orientacdo da professora da
disciplina de Saberes e Metodologia do Ensino da Educacao Infantil e da bagagem
pedagogica de cada professor integrante deste estudo, apresentaram as turmas
envolvidas possibilidades de convivéncia no universo leitor.

As evidéncias foram oralizadas pelos profissionais docentes nas rodas de
conversa e registradas nas devolutivas enviadas as discentes. Seguindo a ordem
da proposta inicial, na etapa da Motivacao, segundo os a maioria dos professores
muitos alunos, em variadas turmas, se mostraram entusiasmados em supor e logo
em seguida confrontar se teriam acertado ou n&o acerca dos respectivos conteudos
de cada obra por eles selecionadas.

Na Introducéo, os docentes elucidaram a importancia das criangas conhecerem
as partes de um livro como momento primeiro, como também saberem previamente
sobre o0 autor da obra a ser lida, contextualizando assim 0 momento da leitura. Saindo
com esta dindmica do singelo dueto: “Abram o livro!”, “Leiam a pagina...!”

O momento da Leitura/intervalo foi um rico momento pedagdgico no contexto
alfabetizador, pois no discurso dos docentes envolvidos foi apresentada a possibilidade
de intervencdes a serem realizadas durantes as aulas de lingua portuguesa, pois
conseguiram identificar nesta fase algumas dificuldades quanto a decifragcédo das
palavras, otimizando assim o vocabulario das criangas e seus respectivos ritmos de
leitura/escrita.

Por fim, na Interpretacao, as criangas junto a seus professores produziram
sobre as obras coletivamente e, segundo os docentes, de forma muito propria. Os
profissionais docentes envolvidos se corresponderam acerca das possibilidades
de interpretacdo de cada livro experienciado. Entdo o trabalho se efetivou em uma
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turma através da construgcdo de uma maquete na qual o literario fora recontado pelos
infantes, em outra por meio de fotografias julgadas pelos pequenos correspondentes
a tematica imbricada na obra, essas serviram de recurso ao reconto. O outro grupo
optou por desenhar coletivamente cenas do livro experimentado, quadro a quadro
remontaram a narrativa para o reconto. A exposicao de versinhos no varal foi a
alternativa mais assertiva que a outra turma encontrou para reviver o livro lido e
por fim, o outro grupo decidiu trazer aderegos e remontar a obra através de uma
dramatizagdo para as outras turmas de sua escola.

A experiéncia da pratica literaria entre os professores também foi exitosa. Em
algumas falas nas rodas de conversa, relatos elucidaram a dindmica conteudista
impregnadas nas escolas, pelas quais, por vezes, a pratica literaria € marginalizada
e/ou secundarizada.

As discentes interventoras poderam relativizar as teorias estudadas a pratica
escolar e por conseguinte alcancar o entendimento de que mais que dominar os
cbdigos as criancas tém a necessidade de estabelecer significados para uma melhor
compreensao e, a literatura por sua esséncia abrangente e reflexiva dispde de
caminhos para um alfaletrar vigoroso.

4 . CONSIDERACOES FINAIS

Por meio de suas intervencgoes, este estudo lancou as sementes do trabalho
literario em solo fértil. Os experientes agrobnomos deixaram os tratores mecanizados
em &cio para cuidar de seus brotos, adubando-os diariamente junto a cada familia
agricultora para um crescimento natural. A previsao € de colheita farta, comida na
mesa e, na sopa de letrinhas bem mais que matar a fome: dar nome!
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RESUMO: O presente trabalho parte de
reflexdes sobre o processo de alfabetizacdo e
a formacao de professores sendo provocativo
pelo uso da pratica de Contacédo de Histérias.
O interesse pelas problematicas configurou-
se a partir de atuacdes profissionais de uma
pedagoga e uma professora em Centros de
Educacéo Infantil (Cmei’s), em redes municipais
da Grande Vitéria-ES, nos entrelacamentos de
didlogos com o orientador na linha de pesquisa
fenomenolbgica. As inquietagdes se constituiram
ao longo das trajetérias académicas nos cursos
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HISTORIAS

de pedagogia e, atualmente, na pds-graduacao
Stricto sensu de Mestrado Profissional em
Educacédo (PPGMPE) da Universidade Federal
do Espirito Santo (UFES). Teoricamente, se
fundamenta nos conceitos de alfabetizacao
de Gontijo (2005) e nas experimentacdes da
Contacao de Histérias por Moraes (2012). Em
termos metodoldgicos fenomenoldgicos fara uso
dos conceitos de Gomes (2014, 2013, 2004) e
Forghieri (2004).
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Alfabetizacdo. Contagao de histérias.
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ABSTRACT: The present work starts from
reflections on the literacy process and the
formation of teachers, being provocative by the
use of Storytelling. The interest in the issues
was shaped by the professional performance of
a pedagogue and a teacher in Child Education
Centers (Cmei’s), in municipal networks of
Grande Vitéria-ES, in the intertwining of dialogues
with the advisor in the line of phenomenological
research. The concerns were constituted along
the academic trajectories em the pedagogy
courses and, currently, in the Stricto sensu
graduate program of Professional Master in
Education (PPGMPE) of the Federal University of
Espirito Santo (Ufes). Theoretically, it is based on
the concepts of literacy of Gontijo (2005) and on
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the experiments of Storytelling by Moraes (2012). In phenomenological methodological
terms, it will use the concepts of Gomes (2014, 2013, 2004) and Forghieri (2004).
KEYWORDS: Phenomenology. Literacy. Storytelling.

Percebemos que velhas perguntas insistem em ressurgir: “E possivel uma
pratica inovadora no processo de Alfabetizacdo? Qual a relevancia da formacéo de
professores para esse processo?”

Desta forma, o objetivo é refletir sobre algumas praticas de alfabetizagéao e
formacéao de professores, permeadas pela Contacéao de Histérias, como um trabalho
que valoriza a linguagem, constituinte de um dos espacos de desenvolvimento das
capacidades de comunicagéo, expressao e de acesso ao mundo como um dos
elementos mais importantes a serem desenvolvidos com as criancas e podemos dizer
também com jovens e adultos. Essa ampliacao estéa relacionada ao desenvolvimento
gradativo das capacidades linguisticas como: falar, escutar, ler e escrever, sendo
desenvolvida em suas diversas expressdes como: “gestual, verbal, plastica, dramética
e musical” (BRASIL, 2009).

Neste sentido, a partir destes entrelagcamentos, acreditamos em um processo
de alfabetizacdo como possibilidade de apropriacdo de conceitos sociais e
potencializadora de sentidos/sentidos para as criancas, jovens e adultos, valorizando
as propostas pedagdgicas articuladas com as especificidades e interesses de cada
um e seu contexto sdcio histdrico. Para tanto, contamos com a perspectiva do trabalho
ludico da CH no processo de formacao de professores como potencialidade nesse
processo de ensino aprendizagem.

Como método de pesquisa, vale destacar que a fenomenologia é “[...] uma
forma de fazer ciéncia compreendendo a humanidade/humanizada de uma pesquisa
cientifica” (GOMES, 2004, p. 57). Desta forma, € influenciada pela formacéo ideologica
do pesquisador, de seus aspectos constituidores, uma vez que o olhar sobre a
realidade é permeado pelo espaco-tempo-cultura-percepcao e sua interiorizacao a
partir do contato com o outro.

Empregando nosso olhar fenomenoldgico sobre as atividades desenvolvidas
nos Cmei’s que atuamos, procuraremos evidenciar o fendmeno da alfabetizacao e
os processos de formacéo de professores para melhor compreendé-lo.

No tocante ao processo de alfabetizagdo — Idealizado — Praticado, entendemos
que requer posicionamento em relacao a alfabetizacdo como um todo sem a dicotomia
entre alfabetizacdo e letramento. Concebemos alfabetizacdo na perspectiva de
Gontijo (2005) como uma producéo de sentidos usando a leitura e a escrita.

Assim, o trabalho pedagdgico deve privilegiar o desenvolvimento das linguagens.
A utilizagdo das mais diferentes linguagens torna-se um instrumento essencial para
o desenvolvimento integral da crianca. Na concepc¢éao Vygotskyana (1994), € no
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desenvolvimento da linguagem que surgira os processos psicoldgicos superiores:
pensamento, atengdo, memoria, atitudes comportamentais e outros.

Podemos perceber a importancia desse processo na constituicdo do ser humano
e dentro dele temos a alfabetizacdo. Contudo, ndo podemos reduzir a alfabetizagcéo
apenas na aquisi¢ao do codigo, as relagdes entre grafemas e fonemas, ela é muito
mais abrangente e potencializadora do que isso. Gontijo (2005) explica que “a escrita
€ uma forma especial, nova e complexa de linguagem” e que sua apropriagéo se
constitui em um processo amplo abrangendo varios aspectos para o desenvolvimento
da linguagem.

Para isso, contamos com as contribuicdes da Contacdo de Histérias nos
processos formativos tanto das criancas, jovens, adultos e professores, pois, &
sabido o valor da ludicidade nas vivéncias experimentadas na infancia e ao longo
da vida, bem como seu potencial criativo e encantador pelos quais nos deleitamos
com naturalidade.

A Contacao de Histérias (CH) faz parte desta ludicidade e da liberdade
de expressédo, uma vez que corrobora para a oralidade, para a construcéo de
subjetividades, utilizando de diferentes formas de manifestagdes artisticas como
literatura, contos, apresentagdes teatrais, musicalizacao, expressao corporal e outras
tantas vivéncias por meio dessa pratica, possibilitando explorar o que é inerente da
crianca, a imaginacao.

Essa pratica de CH envolve meméria, lembrancas e uso de materiais concretos
que auxiliam no envolvimento do que se pretende despertar. E pratica tradicional
de muitos povos, sendo passada de geracdo a geracao e desperta nos que dela
usufruem, sensacdes que potencializam os lagos de interagdo com o outro. Além
disso, proporciona por meio desse momento de exploracdo de linguagem expressiva
que aquieta, inebria e provoca os sentidos. Como ressalta Moraes (2012, p. 40):

Ao narrarmos, construimos no nosso imaginario 0s sons, as imagens, 0s cheiros,
0s sabores e as percepcles tateis relacionadas aos ambientes damesma.
Podemos entrar na casa que criamos, andar pela estrada que construimos
em nossa imaginacédo, sentir frio, fome, sabores, cheiros, escutar os passaros
cantando, um grito distante, o estrondo de um trovao [...].

Neste sentido, acreditamos e vivenciamos em momentos formativos a
possibilidade de expressao e de potencializacdo de aprendizagens, fato que, a partir
dessas experiéncias com a CH temos desvelado como uma ferramenta no trabalho
de praticas inventivas e criativas no processo de alfabetizacao.

Assim, desejamos apresentar, dentro dos entrelagamentos com a fenomenologia,
a CH como possibilidade de instrumento reflexivo para uma pratica propulsora no
processo de alfabetizacdo, desvelando didlogos e vivéncias dos professores, bem
como suas praticas docentes, perpassadas pela histéria de cada um imbricados
pela arte da CH.
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RESUMO: O componente curricular de Ciéncias
Naturais tem um importante papel na formacao
do aluno, auxiliando-o no desenvolvimento de
competéncias que Ihe permitam compreender o
mundo, atuar como individuo e como cidadéo. O
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CIDADE DE PICOS-PI

uso dos conhecimentos de natureza cientifica e
tecnoldgica pelo aluno, favorecem a construcao
de uma relagao do ser humano com a natureza
e contribuindo para o desenvolvimento de uma
consciéncia social. A preparacdo de materiais
didaticos no ensino de ciéncias € um passo
importante na pratica dos professores, sendo
que tais recursos podem trazer curiosidades/
interesses para os alunos tornando-os motivados
por tal contetudo. Assim, esse trabalho objetivou
investigar e analisar como ocorre a utilizacéo de
recursos didaticos por professores de Ciéncias
do Ensino Fundamental atuantes em escolas da
rede publica da cidade de Picos-Pl. O presente
estudo parte de uma analise de indefinicdo no
que se refere a aplicacéo e articulacéo do ensino
de Biologia e Ciéncias dentro da educacgéo
publica. Os resultados obtidos, mostram que
as escolas pesquisadas nao possuem tantos
recursos para a melhoria do ensino publico, e
que os recursos didaticos usados pela maioria
dos professores sdo o quadro e Datashow e o
livro didatico. Tendo em vista esses aspectos,
cabe ao professor buscar meios e/ou alternativas
para a melhoria do ensino como, por exemplo,
aulas de campo.

PALAVRAS-CHAVE: Disciplina de ciéncias.
Materiais didaticos. Pratica dos professores
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DIDACTICAL RESOURCES IN SCIENCE EDUCATION: STRATEGIES USED IN
PUBLIC SCHOOLS IN THE CITY OF PICOS-PI

ABSTRACT: The curricular component of Natural Sciences has an important role in
the formation of the student, helping him in the development of skills that allow him to
understand the world, to act as an individual and as a citizen. The use of knowledge
of scientific and technological nature by the student, favor building a relationship of
humans with nature and contributing to the development of a social conscience. The
preparation of didactical materials in science teaching is an important step in the
practice of teachers, and such resources can bring curiosities / interests to students
making them motivated by such content. Thus, this study aimed to investigate and
analyze how is the use of didactic resources by teachers of sciences of Elementary
Education active in public schools in the city of Picos-PIl. The present study is based on
an unclear analysis regarding the application and articulation of Biology and Science
teaching within public education. The results obtained show that the schools surveyed
do not have as many resources to improve public education, and that the didactical
resources used by most teachers are the blackboard and Datashow and the textbook.
In view of these aspects, it is up to the teacher to look for ways and / or alternatives to
improve teaching, such as, for example, field classes.

KEYWORDS: Science discipline. Didactical materials. Practice of teachers

1. INTRODUCAO

A disciplina de Ciéncias Naturais tem um importante papel na formacéao do
aluno, auxiliando-o em diversos aspectos de compreensdo do mundo que o cerca.
Em linhas gerais, as Ciéncias buscam compreender a natureza, gerar representacdes
do mundo, descobrir e explicar novos fenbmenos naturais, organizar e sintetizar
o0 conhecimento em teorias, trabalhadas e debatidas pela comunidade cientifica
(BRASIL, 1998).

Para qualquer disciplina, a Escola Publica disponibiliza, comumente, uma sala de
aula, quadro negro, giz e livro didatico. Do ponto de vista de uma educagao que busca
ser plena, de construcéo da autonomia do cidad&o para a sua insercéao adequada
em sociedade, esses recursos podem ser classificados como escassos, ja que nao
possibilitam um contato maior com a realidade da constru¢do do conhecimento
inerente a cada ciéncia, a cada matéria escolar (LEPIENSKI, 2008).

Os recursos didaticos englobam uma grande variedade de ferramentas e que
estas sao usadas como apoio educacional no processo de formacao do ensino e
da aprendizagem e tem como propdésito servir como meio intermediario, facilitando
a relacdo com professor, aluno e conhecimento. Gioppo e colaboradores (1998),
sinalizam que a implantagédo do ensino experimental nas escolas publicas apresenta
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dificuldades, tais como a falta de espaco fisico, equipamentos e reagentes adequados,
falta de pessoal de apoio e, principalmente, a caréncia de preparo dos professores.
Tal ponto questao levantada pelos autores supracitados, no final da década de 90,
continua atual nos dias de hoje.

Na atualidade, a educacao ainda apresenta diversas caracteristicas de um
ensino tradicional, onde o professor é visto como detentor do saber, enquanto os
alunos séo considerados sujeitos passivos no processo de ensino/aprendizagem
(NICOLA & PANIZ, 2017, p. 355-38). Para tornar a aula mais dinédmica e atrativa,
existem diversos recursos que podem ser utilizados pelos professores, contribuindo
para a aprendizagem e motivacao dos alunos. Libaneo (2008), ressalta que cabe
ao professor criar situagOes e atividades pensadas especificamente para promover
a reconstrucao dos saberes por parte dos alunos. Nesse sentido, um dos grandes
desafios enfrentados pelos professores em suas praticas tem sido despertar o
interesse de seus alunos pelos assuntos abordados (BANDEIRA; CHUPIL, 2015).

Ciéncias e Biologia sao disciplinas complexas e que na maioria das vezes
nao despertam tanto interesse dos alunos, por causa da nhomenclatura que acaba
sendo complexa. Com base nessas informacdes, € importante que o professor esteja
sempre preparado para novas metodologias, com estratégias didaticas e fazendo o
uso das mesmas.

Tudo isso caracteriza um quadro onde o trabalho escolar na maioria das vezes,
acontece dissociado do cotidiano do aluno e se apresenta ineficiente no objetivo de
promover uma educacéao cientifica (KRASILCHIK, 2004).

No caso da Biologia e das Ciéncias, ha uma gravidade evidente. Estas disciplinas
tratam de assuntos concretos, os quais, na absor¢éo cognitiva do aluno, perdem o
sentido quando observados somente perante o ponto de vista tedrico, isto é, dos livros
e das matérias expostas pelo professor no quadro negro ou em aulas expositivas.
O devido desenvolvimento cognitivo que estas matérias podem oferecer somente
tem alicerce se o aluno tiver contato direto com material biolégico e/ou experimental,
como exemplo (LEPIENSKI, 2008).

Dessa forma, a problematica desta pesquisa esta relacionada as estratégias
usadas no Ensino de Ciéncias nas escolas publicas do municipio de Picos-PI. Assim,
objetivamos investigar e analisar como ocorre a utilizacéo dos recursos didaticos por
alguns professores de Ciéncias do Ensino Fundamental atuantes em escolas da rede
publica e também avaliar o perfil desses professores, bem como a disponibilidade
de recursos didaticos oferecidos pelas escolas que atuam.
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2. METODOLOGIA

A pesquisa, de cunho qualitativo, foi realizada no periodo de Fevereiro a Maio
de 2019, em duas escolas publicas municipais, situadas na zona urbana da cidade de
Picos-PI. Participaram da mesma, quatro professores de Ciéncias do 6° ao 9° ano do
Ensino Fundamental atuantes nas escolas supracitadas. Seguindo os aspectos éticos,
todos os professores entrevistados assinaram duas vias do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, sendo que uma ficou os mesmos, dessa forma, a identidade e
idoneidade dos participantes foram resguardadas e as informacgdes obtidas ficaram
sob total sigilo.

A coleta de dados da pesquisa foi realizada através de um questionario contendo
oito perguntas abertas e fechadas, aplicado aos professores de Ciéncias das escolas
em questao, onde se iniciou com a descricao do perfil profissional desses profissionais.
Os dados obtidos por meio das respostas desses questionarios foram tabulados e
interpretados de acordo com a literatura.

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

Através da pesquisa realizada com quatro professores de Ciéncias do segundo
ciclo do Ensino Fundamental de duas escolas da rede publica, da cidade de Picos-
Pl, foi possivel montar um perfil dos mesmos. Estes professores foram distinguidos
conforme a Tabela 1.

Tabela 1 — Perfil dos professores de Ciéncias do segundo ciclo do Ensino Fundamental
atuantes nas escolas da rede publica da cidade de Picos-PI, sujeitos da pesquisa.

Tempo
Identificacao Idade Magistério Escolaridade Pos-Graduacao
Especializagdo em
Superior Completo / Psicopedagogia Institucional
Professor1 46 22 Pedagogia — Licenciatura e Coordenacéo Pedagogica
Superior completo /
Histdria — Licenciatura
Pedagogia — Licenciatura Especializacdo em Gestéao
Professor2 32 2 Contabeis — Bacharel Escolar
Superior Completo / Especializacdo em Gestao
Professor3 27 4 Biologia — Licenciatura Ambiental e Ecoturismo
Mestrado em
Superior Completo / Desenvolvimento e Meio
Professor4 33 7 Biologia — Licenciatura Ambiente

Fonte: Autoria propria (2019)

Destaca-se que, em uma das duas escolas pesquisadas lecionam a disciplina de
ciéncias o Professor 1 e Professor 2, enquanto na outra escola atuam os Professores
3ed.

Analisando a Tabela 1, verifica-se que todos os professores investigados

possuem o curso superior completo, bem como pés graduacgao /ato sensu ou stricto
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sensu. Observa-se ainda que somente os Professores 3 e 4 possuem graduacéo em
Ciéncias Biologicas e ministram aulas na disciplina de sua formacgéo, enquanto demais
professores ministram aulas em disciplinas totalmente diferente de sua formacéo, o
que poderia caracterizar desvio de funcéo. Alexandrino (2011) caracteriza desvio de
funcdo quando nao séo levados em conta as atribuicoes referentes ao cargo provido
de um servidor pelo gestor de sua unidade administrativa de lotacao através da
imposicao de atribuicdes diversas ao seu cargo. Segundo Menezes et al. (2013, p
5027-5034) uma das principais causas de desvio de funcéo de professores se deve
a caréncia de profissionais para atuar em determinadas areas.

Logo, partindo do pressuposto que o professor que vivencia o desvio de fungao
se submete a atuar em uma area completamente oposta a sua formag¢ao, podemos
concluir que o desvio de funcao de professores acarreta em prejuizos reais na
qualidade do processo de ensino/aprendizagem.

Outro ponto a destacar € que os Professores 2 e 3 tem entre dois a quatro
anos de magistério, sendo considerados professores iniciantes na perspectiva de
Tardif e Lessard (2014), em oposicao aos demais professores investigados. Segundo
esses autores, o professor é considerado iniciante quando esta entre os trés e cinco
primeiros anos de trabalho docente. Ainda, dos quatro professores investigados,
todos ja atuaram ou atuam no ensino Médio e somente o Professor 1 e o Professor
4 tem experiéncia com 0 ensino Superior, 0 que seria de se esperar ja que os Ultimos
possuem mais tempo de magistério.

Ao se questionar os professores a respeito da disponibilidade nas escolas de
recursos didaticos que auxiliem em sua pratica pedagogica e quais seriam estes
recursos, obtivemos as respostas:

“Temos como base o livro diddtico, que é fornecido aos alunos,
datashow, caixa de som. ”’ (Professor 1)

“Apenas livro didatico. " (Professor 2)

“Sim. Datashow. ” (Professor 3)

“Sim. Além do livro didatico disponibiliza Datashow. " (Professor 4)

Analisando as respostas emitidas, observamos que as repostas dos pares que
lecionam em uma mesma escola, diferem sensivelmente, a exemplo o Professor 2
que afirma que na escola hd somente o livro didatico como recurso disponibilizado,
enquanto o Professor 1 relata que além do livro didatico existe também a
disponibilidade de data-show e caixas de som. Ha de se supor que a divergéncia
nas repostas decorre do fato do Professor 2 ser relativamente novo no magistério e
provavelmente na escola em que atua.

Ainda, como base nos relatos dos professores sobre a disponibilidade de
recursos didaticos nas escolas que atuam, concluimos que ha caréncia de recursos
nestas escolas e que os Unicos recursos disponibilizados de fato séo o livro didatico e
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Datashow. Recursos tais como reagentes, vidrarias e kits de laboratério ou maquetes e
modelos do corpo humano para realizagéo de aulas expositivas ndo estao disponiveis
nas escolas investigadas. O recurso didatico € uma oportunidade de interacédo do
aluno com a disciplina trabalhada, com professor e com a escola. Desse modo, a
introducdo de aulas diferenciadas é estimulada por varios autores (VIVEIRO; DINIZ,
2009; MEZARRI; FROTA; MARTINS, 2011).

Ainda quanto aos recursos didaticos disponibilizados nas escolas envolvidas na
pesquisa, os professores de Ciéncias atuantes dessas escolas foram questionados
sobre quais desses recursos que eles utilizam em sua pratica docente. Obtiveram-

Se as seguintes respostas:

Pesquisas de textos complementares, realizo algumas experiéncias/
cruzadinhas. ” (Professor 1)

“ Na escola hd uma biblioteca grandiosa com varios livros de outras editoras
onde utilizo para acrescentar nas aulas. ” (Professor 2)

“ Sim. Datashow. ” (Professor 3)

“ Sim. Datashow. ” (Professor 4)

Através das respostas dadas é possivel notar que os professores utilizam
basicamente os recursos didaticos disponibilizados pelas escolas, a excecao do
Professor 1, que apesar de ter a sua disposi¢cao datashow, materiais de sonorizagéo e
livros didaticos, este também procura trazer para sala de aula textos complementares,
aulas com exposicao de experiéncias cientificas, além de jogos ludicos. Destaca-se
gue na escola que o Professor 1 trabalha néo dispde de kits de laboratério, o que
sugere que as experiéncias realizadas pelo professor sdo com materiais alternativos
trazidos pelo proprio docente.

Importante citar que o Professor 2 e Professor 3 se enquadram como professores
iniciantes segundo Tardif e Lessard (2014), o que poderia explicar em parte a grande
discrepancia na pratica docente observada entre o Professor 1 e Professor 2, ja que
0s mesmos atuam na disciplina de Ciéncias na mesma escola. Nao resta duvida que
0s recursos didaticos desempenham grande importancia na aprendizagem. Para esse
processo, o professor deve apostar e acreditar na capacidade do aluno de construir
seu proprio conhecimento, incentivando-o e criando situagdes que o leve a refletir e
a estabelecer relacéo entre diversos contextos do dia a dia (BECKER, 1992).

Ao serem questionados sobre o uso do livro didatico como principal suporte
pedagdgico, todos os professores responderam que “Sim”, com excec¢ao do Professor
1 que néo concorda que este recurso seja o principal meio de auxilio ao professor.
Quanto aos demais instrumentos utilizados pelos professores para se basear na
escolha dos contetudos ministrados, somente o Professor 3 relatou que se restringe
a consultar o Programa Politico Pedagoégico (PPP) da escola, enquanto os demais
professores fazem uso de pesquisas na Internet e outros livros.

Por meio das respostas obtidas, observamos que para os professores o livro
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didatico € o principal suporte pedagogico e que muitos professores utilizam dados da
internet para aperfeicoamento de sua pratica docente. Assim, o livro didatico pode
ser entendido como o principal recurso mediador na constru¢do do conhecimento
qgue o professor efetivamente utiliza na sua pratica docente. Tal perspectiva é de
certa forma repassada para o imaginario do estudante pelo proprio professor, a
medida que este confere tamanho destaque ao livro didatico. Apesar de tudo, este
recurso didatico possui seus beneficios, ja que o livro pode estimular no aluno o
gosto pela leitura (FERNANDES, 2009) e as ilustragcdes e esquemas encontrados
nos mesmos também podem se mostrar atrativos para o estudante (OLIVEIRA, 2008;
FERNANDES, 2009), estimulando-o ao estudo da matéria em questao.

Questionados sobre sua avaliagao da proposta do livro didatico em relagéo a
relevancia deste para a pratica pedagogica numa escala de “boa, regular e ruim”,
todos os professores pesquisados afirmaram ser “boa”. Em relacdo a quantidade de
conteldos trazidas nos livros didaticos 75% dos professores afirmaram ser adequada
e 0s 25% restante a consideram insuficiente, sendo este o professor 2, que ministra
disciplina diferente de sua formag¢ao que considera insuficiente.

Em outro ponto, foi questionado aos professores se eles consideram importante
a insercao de recursos didaticos diferenciados no Ensino de Ciéncias, tais como
jogos ludicos, uso de materiais alternativos, aulas de campo, debates, aulas com
demonstracao experimental, dentre outros. Em resposta, todos afirmaram que “Sim”
e justificaram da seguinte forma:

“O aluno quanto mais desafio, mais ele se integra. ” (Professor 1)

“Aulas de campo, pesquisas em outros locais e debates com palestrantes
sdo importantes. ” (Professor 2)

“Os recursos diddticos diferenciados proporcionam aulas mais atraentes
e consequentemente o aprendizado se torna melhor. ” (Professor 3)

“As aulas de campo déao visdo a realidade estudada sendo de grande valia; debates
sdo muitos importantes, pois, ocorre compartilhamento de saberes e visdo de
mundo. ” (Professor 4)

Observa-se que todos os professores pesquisados compreendem a importancia
da utilizacado de estratégias inovadoras de modo a estimular e mesmo facilitar a
aprendizagem dos alunos da matéria de Ciéncias.

Ainda sobre a tematica de recursos didaticos alternativos, foi questionado
aos professores quais sao os recursos alternativos mais utilizados em sua pratica
pedagdgica. As seguintes respostas foram emitidas:

“Pesquisa na internet/ confecgdo de alguns materiais como reciclagem/ Dengue,
etc.. Material concreto. ” (Professor 1)

“Os livios mesmo, pois a escola onde trabalho possui apenas livros para
pesquisas e trabalhos realizados. ” (Professor 2)

“ Datashow e livro didatico. ” (Professor 3)

“Os debates, que dao a oportunidade ao aluno sair da rotina, e absorver e revelar
novas ideias e conhecimentos, de forma mais espontanea. ’ (Professor 4)
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Das respostas, observa-se que somente os professores com maior tempo de
magistério, o Professor 1 e Professor 4, inserem didaticas diferenciadas em detrimento
do ensino tradicional. Destaca-se o esfor¢o do Professor 1 com a insercédo de uma
pratica pedagdgica mais diferenciada do que os demais.

Tal pratica pedagdgica do Professor 1 pode ser visto com um reflexo de
sua propria formagédo como Pedagogo, bem como pela sua larga experiéncia no
magistério, fazendo com que o docente mesmo sem uma formagao especializada
para o ensino de Ciéncias procure meios alternativos para transmitir o conteudo da
matéria de modo mais eficiente.

Neste contexto, recursos didaticos sao materiais utilizados pelo professor para
auxiliar o ensino e a aprendizagem de seus alunos em relagéo ao conteudo proposto,
devendo servir como motivacdao aos mesmos (SOUZA, 2007). Castoldi e Polinarski
(2009), afirmam que os mesmos sao de fundamental importancia no processo de
desenvolvimento cognitivo do aluno e deve ter o poder de aproximar o aluno do
conteudo ministrado, facilitando assim sua efetiva fixagao.

Destaca-se que, segundo a Base Nacional Comum Curricular, BNCC (BRASIL,
2017), o componente curricular de Ciéncias no Ensino Fundamental deve propiciar
aos alunos um olhar mais amplo sobre o0 mundo em que os rodeia, possibilitando-
os tomar decisdes e intervir conscientemente neste por meio de principios de
sustentabilidade e do bem comum.

Desse modo, inferimos que a funcéo do professor de Ciéncias deve ser a de
garantir que os alunos entendam o processo investigativo nas Ciéncias em um sentido
mais amplo por meio da utilizacdo de situacdes didaticas planejadas e variadas que
possibilitem aos alunos refletir sobre o mundo que os cerca. Assim, 0 desenvolvimento
de um olhar investigativo por parte do aluno, estaria assegurado com atividade
didaticas que envolvam desde: pesquisas de materiais em livros e na Internet;
confeccao de materiais alternativos que possam ser usados para desenvolvimento;
demonstracédo de experimentos; jogos ludicos que estimulem o interesse, captacéo
e interconexdo de conteudos; seminarios direcionados; debates, etc.

Ainda em relacéo ao uso recursos didaticos alternativos na pratica pedagogica,
os professores foram questionados se a insercao destes recursos alternativos
favorece na melhoria da relacéo de ensino/aprendizagem entre professor/aluno.
Complementarmente, também foi questionado sobre a visao desses professores
a respeito de como o aluno encararia essa insercdo como meio facilitador na
transmissado dos conteudos de Ciéncias. Em resposta, os professores afirmaram o

seguinte:
“Com certeza tudo que é diferente desperta o interesse. Os debates, seminarios
sdo muito proveitosos. ” (Professor 1)
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“Existem muito pouco, mais os alunos sempre interagem com as novidades que
sempre temos que ter, pois causam curiosidade do aluno.” (Professor 2)

“Sim, encaram de maneira positiva. " (Professor 3)

“Sim, de forma prazerosa e com espontaneidade, na oportunidade de comunicar
e interagir, fora a ideia de vivenciar suas opiniées e anseios sobre o conteudo. ”
(Professor 4)

Analisando as respostas, observamos novamente a unanimidade da resposta
dos professores sobre a importancia do uso de recursos didaticos alternativos nas
aulas de Ciéncias, de modo a instigar e ao mesmo tempo facilitar o entendimento
por parte dos alunos a respeito da matéria.

Logo, nota-se que por mais que boa parte dos professores pesquisados néao
incluam o uso de recurso didaticos diferenciados, eles compreendem a importancia

destes para a transmissao dos conteudos de Ciéncias.

Quando questionados sobre até que ponto os recursos didaticos podem
ser importantes na relagdo ensino/aprendizagem, os professores investigados
concordaram da seguinte forma:

“Sdo muito importantes pois interferem diretamente na aprendizagem dos
alunos. ” (Professor 1)

“E importante para o acompanhamento dos contetidos e até mesmo o estudo
em casa dos alunos. ” (Professor 2)

“Os recursos didaticos sdo excelentes no processo de ensino/
aprendizagem pois proporcionam aulas mais dindmicas e ricas, além de
cativar a atengdo dos alunos. ” (Professor 3)

“Sempre, pois recurso novo na aula sé vem a incrementar o nivel de aprendizado.
” (Professor 4)

As aulas dialogadas aliadas a recursos didatico-pedagogicos alternativos, séo
segundo Souza (2007), importantes na assimilacao pelos alunos dos conteudos
trabalhado, propiciando o desenvolvimento de criatividades e habilidades de modo
a oportunizar a assimilacéo do contetudo de forma mais efetiva e marcante para este

aluno.

4 . CONSIDERACOES FINAIS

Analisando a importéncia da tematica abordada, percebemos a falta de
investimentos na educacéao o que se reflete na indisponibilidade de recursos didaticos
tais como kits de laboratorio, maquetes do corpo humano, bibliotecas para pesquisa,
dentre outros nas escolas publicas pesquisadas. A indisponibilidade de tais recursos
prejudica sensivelmente o processo de ensino-aprendizagem entre professores e
alunos, porém destacamos que as escolas pesquisadas possuem um amplo espago
que poderia, dependendo do conteudo a ser ministrado, ser usado pelos professores
em uma aula de campo.

Dos recursos mais usados pelos professores, destacamos o quadro, Datashow e
o livro didatico. Tal pratica pode ser um reflexo da propria formagao desses professores
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que advém ou da ndo capacitagdo na propria graduagdo ou por meio de formacéao
continuada para o uso de recursos alternativos, ou ainda pior, decorrente do fato de
alguns dos professores pesquisados ministrarem disciplinas totalmente diferentes
de sua formacgéo académica.

O uso de recursos didaticos diferenciados em sala de aula, aplicado ap6s o
devido planejamento pelos professores, constitui-se em uma importante ferramenta
para aumentar os indices de qualidade no ensino de Ciéncias no Brasil. Porém,
torna-se necessario mais investimentos em educacéao tais como a contratacédo de
professores capacitados para ministrar matérias especificas, mecanismos que
estimulem a formacao continuada desses profissionais, bem como equipar as
escolas publicas com os recursos necessarios as diferentes matérias envolvidas
em determinados ciclos de ensino.

REFERENCIAS

ALEXANDRINO, Marcelo; PAULO, Vicente. Direito Administrativo Descomplicado. 19% ed. rev. e
atual.- Rio de Janeiro: Forense; Sdo Paulo: METODO, 2011.

BANDEIRA, C.M.; CHUPIL, H. Contextualizagcéo e o uso de recursos didaticos: implicagdes no ensino
de biologia. Caderno Intersaberes, vol. 4, n.5, p.263-275, 2015.

BECKER, F . 0 Que é construtivismo?. Revista de Educacgdo. AEC, v. 21, n. 83, p. 7-15, 1992.

BRASIL, Ministério da Educacéo e do Desporto, Secretaria de Educa¢do Fundamental. Pardmetros
Curriculares Nacionais. Brasilia: Ministério da Educacéo e do Desporto, 1998. 436p.

BRASIL. Ministério da Educacgéo. Construcao da base. Brasilia, DF, 2017. Disponivel em: http://
basenacionalcomum.mec.gov.br/wpcontent/uploads/2018/06/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.
pdf. Acesso em: 20 ago. 2019.

CASTOLDI, R.; POLINARSKI, C. A. A utilizacao de Recursos didatico pedagogicos na motivacao
da aprendizagem. In: SIMPOSIO NACIONAL DE ENSINO DE CIENCIA E TECNOLOGIA, 1, Ponta
Grossa, 2009. Anais do | SINECT. Disponivel em: http://www.sinect.com.br/anais2009/artigos/8%20
Ensinodecienciasnasseriesiniciais/Ensinodecienciasnasseriesinicias_Artigo2.pdf. Acesso em: 20 nov.
2018.

FERNANDES, E. F. A politica de selegao/adogéo do livro didatico paras as escolas de ensino médio
da rede estadual de ensino do municipio de Itapipoca. 2009. 46 f. Trabalho de Conclusédo de Curso
(Graduagéo em Ciéncias Biolégicas) - Curso de Ciéncias Biolégicas,Universidade Estadual do Ceara,
Itapipoca, 2009.

GIOPPO, C.; SCHEFFER, E. W. O.; NEVES, M. C. D. O Ensino Experimental na Escola
Fundamental: uma reflexao de caso no Parana. In: Educar em Revista, Curitiba, v. 14, n. 14, p.
39-57, 1998.

KRASILCHIK, M. Pratica de ensino de biologia. Sdo Paulo: Editora da Universidade de Sao Paulo,
2004.

LEPIENSKI, Luis Marcos. Discussao e analise sobre os recursos didaticos no ensino de Biologia
e ciéncias na rede publica estadual do Parana. Dia a dia educacao, p. 400-4, 2008.

Discussées Interdisciplinares no Campo da Formagao Docente Volume |l Capitulo 6




LIBANEO, José Carlos. Organizacao e gestao da escola: teoria e pratica. 5. ed. Goiania/BR:
MFLivros, 2008. ISBN 85-88253-25-9.

MENEZES, K. C. R.; OMENA, M. M.; DOS SANTOS, R. M.; XAVIER, A. R. Desvio de Funcgéao de
Professores: Estudo de caso em turmas do PARFOR e em duas escolas publicas de Santarém, In: VII
Congresso Iberoamaricano de Educacion Matematica - VII CIBEM, Montiveo, Uruguay, 16 al 20 de
setembro de 2013. Actas del VII CIBEM. P. 5027-5034. ISSN 2301-0797 Disponivel em: http://cibem.
semur.edu.uy/7/actas/pdfs/1243.pdf

MEZARRI, S.; FROTA, P. R. O.; MARTINS, M. C. Feiras multidisciplinares e o ensino de Ciéncias.
Revista Electronica de Investigacion y Docencia (REID), Florianopolis, n. Monogr., p. 107-119,
2011.

NICOLA, Jéssica Anese; PANIZ, Catiane Mazocco. A importancia da utilizacao de diferentes
recursos didaticos no Ensino de Ciéncias e Biologia. InFor, v. 2, n. 1, p. 355-381, 2017.

OLIVEIRA, A. S. Abordagem de morfologia vegetal em livros didaticos de ciéncias. 2008. 54f.
Trabalho de Conclusdo de Curso (Graduacdo em Ciéncias Biologicas) - Curso de Ciéncias Biolbgicas,
Universidade Estadual do Ceara, Itapipoca, 2008.

SOUZA, S. E. O uso de recursos didaticos no ensino escolar. In: | ENCONTRO DE PESQUISA
EM EDUCACAO, IV JORNADA DE PRATICA DE ENSINO, XlIl SEMANA DE PEDAGOGIA DA UEM,
Maring4, 2007. Arg. Mudi. Periédicos. Disponivel em: http://www.pec.uem.br/pec_uem/revistas/
argmudi/volume_11/suplemento_02/ artigos/019.df. Acesso em: 22 out. 2019.

TARDIF, M.; LESSARD, C. O Oficio do Professor - Historia, perspectiva e dasafios internacionais.
Petrépolis: Vozes, 2014.

VIVEIRO, A. A.; DINIZ, R. E. S. Atividades de campo no ensino das Ciéncias e na educagdo ambiental
refletindo sobre as potencialidades desta estratégia na pratica escola. Ciéncia em Tela, Rio de
Janeiro, v. 2, n. 1, p. 1-12, 2009.

Discussées Interdisciplinares no Campo da Formagao Docente Volume |l Capitulo 6




CAPITULO 7

INTERVENCAO PEDAGOGICA A PARTIR DOS
DESVIOS DE ALUNOS INICIANTES: UMA PROPOSTA
BASEADA EM CORPORA DE APRENDIZES

Data de submissdo: 16/04/2020
Data de aceite: 27/04/2020

Luana Aparecida Nazzi Laranja
UNESP - Universidade Estadual Paulista
S&o José do Rio Preto - SP
http://lattes.cnpq.br/5441602057988089

Luciano Franco da Silva

UNESP — Universidade Estadual Paulista
Séo José do Rio Preto - SP
http://lattes.cnpq.br/5526781574132929

RESUMO: As pesquisas com base em corpora
estdo ganhando grande espacgo e destaque na
area de estudos linguisticos, em especial na
area de ensino de linguas estrangeiras, LE.
Neste contexto, os corpora de aprendizes se
apresentam como excelentes recursos para o
professor de LE, visto que tais recursos fornecem
evidéncias de elementos Iéxico-gramaticais
e discursivos utilizados por falantes de uma
lingua A ao se expressarem em uma lingua B.
Para Flowerdew (2001), corpora de aprendizes
sao de extrema importancia no levantamento
das necessidades e fragilidades dos alunos
de LE, visto que os mesmos sao fontes de
valiosos dados que podem ser aplicados a
preparacao de materiais didaticos e programas
de ensino, em especial, no que se refere aos
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desvios gramaticais e padrbes de uso. Assim,
este estudo possui como norte referencial as
seguintes perguntas a serem respondidas: 01.
Em que medida os desvios de uso com os verbos
be, do e have acontecem com alunos do nivel
basico ao elementar em uma escola de idiomas
no interior do estado de Sao Paulo? 02. Quais
os efeitos que atividades baseadas em corpora
podem causar no processo de conscientizacédo
linguistica destes alunos? Desta forma, este
trabalho visa diminuir a lacuna existente em
pesquisas com corpora de aprendizes, pois 0s
mesmos ainda sao ofuscados por estudos que
focam no uso da lingua por falantes nativos, além
de fornecer a professores de LE instrumentos
que podem guia-los em suas decisbes em sala
de aula, contribuido assim para uma melhor
pratica docente.

PALAVRAS-CHAVE: Corpora de aprendizes;
Linguistica de corpus; Ensino e aprendizagem
de linguas.

PEDAGOGICAL INTERVENTION FROM THE
DEVIATIONS OF STARTING STUDENTS: A
PROPOSAL BASED ON LEARNER CORPORA

ABSTRACT: Corpora-based researches are
getting more attention and prominence in the
field of linguistic studies, especially in the area of
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foreign language teaching, EFL. In this context, learner’s corpora present themselves
as excellent resources for the EFL teachers, since these resources provide evidence
of lexical-grammatical and discourse elements used by speakers of a language A when
expressing themselves in a language B. According to Flowerdew (2001), learner’s
corpora are extremely important in discovering the needs and weaknesses of EFL
students, since they are sources of valuable linguistic data which can be applied to
the preparation of didactic materials and teaching programs, especially in those which
refer to grammatical mistakes and language usage. Thus, this study has as its guiding
point the following questions: 01. To what extent do the mistakes of use with the verbs
“be”, “do” and “have” happen with students from basic to elementary level in a language
school in the northwest region in the state of Sdo Paulo? 02. What are the effects that
corpora-based activities can have on the linguistic awareness of those students? In
this way, this paper aims to reduce the existing gap in research with learner’s corpora,
as they are still overshadowed by studies focusing on the language used by native
speakers. In addition, we seek to provide EFL teachers with tools that can guide them
in their classroom decisions, thus contributing to better teaching practice.

KEYWORDS: Learner corpora; Corpus Linguistics; Language Teaching and Learning.

1. INTRODUCAO

As pesquisas com base em corpora estao ganhando grande espaco e
destaque na area de estudos linguisticos, em especial no campo do ensino de
linguas estrangeiras, LE, (O’KEEFFE, MCCARTHY e CARTER, 2007). O interesse
em pesquisas desse tipo tem feito com que muitos professores e pesquisadores
repensem sobre a atual metodologia de ensino utilizada em sala de aula, buscando,
desta forma, oferecer ao aluno insumo linguistico auténtico e significativo, e ndo mais
por meio de materiais baseados na intuicdo de como a lingua é utilizada (CHENG,
2010; MCENERY e XIAO, 2011).

Neste contexto, os corpora de aprendizes, learners corpora, se apresentam
como excelentes recursos para o professor de LE, visto que tais recursos fornecem
evidéncias de elementos Iéxico-gramaticais e discursivos utilizados por falantes de
uma lingua A ao se expressarem em uma lingua B (SHEPHERD, 2009), isto permite
ao professor trabalhar com o que os alunos efetivamente produzem da lingua, além
de ser uma maneira eficaz de aumentar a consciéncia linguistica do aluno, através
da investigacao dos desvios cometidos pelos mesmos (GRANGER, 2014).

Desta forma, corpora de aprendizes tém grande relevancia no levantamento
das necessidades e fragilidades dos alunos de LE, ja que os mesmos séo fontes
de valiosos dados que podem ser aplicados a preparacéo de materiais didaticos
e programas de ensino, em especial no que se refere aos desvios gramaticais e
padrdes de uso (FLOWERDEW, 2001). Além disso, muitos pesquisadores também

Discussées Interdisciplinares no Campo da Formagao Docente Volume |l Capitulo 7




utilizam os dados extraidos dos corpora para um olhar mais critico acerca da adog¢ao
de materiais de ensino de LE (MCENERY e XIAO, 2011). Todavia, é valido lembrar
que corpora nao devem substituir os materiais pedagogicos de LE, mas sim serem
considerados como valiosas ferramentas para a melhora da qualidade do ensino.

Visto a importancia de uma maior atencdo aos desvios cometidos por alunos,
em especial com os verbos “be”, “do” e “have”, por serem os trés mais frequentes na
lingua inglesa, o presente estudo teve por objetivo geral contribuir para a melhora
do processo de ensino e aprendizagem de LE por meio de corpora, deixando a
disposicdo dados que servirao a outros profissionais que visem aperfeicoar sua
pratica de ensino. Ademais, como objetivos especificos pretendeu-se: 1) compilar
um corpus de aprendizes a partir de redacgdes escritas por alunos de uma escola de
idiomas, para a observacao da linguagem em uso desde o nivel basico ao elementar;
2) verificar possiveis discrepancias que envolvam o uso dos verbos “be”, “have” e
“do”; 3) propor e aplicar atividades didaticas que visem a conscientizacdo dos alunos
em relacdo ao uso destes verbos, como forma de melhorar a consciéncia linguistica.

Assim sendo, este estudo visou diminuir, mesmo que um pouco, a lacuna
existente em pesquisas com corpora de aprendizes, pois 0S mesmos ainda sao
ofuscados por estudos que focam o uso da lingua por falantes nativos (NESSELHAUF,
2004).

2 . CORPORA DE APRENDIZES

Nesta secdo, abordaremos a area de estudos intitulada Corpora de Aprendizes.
Apesar deste ser um campo relativamente recente, com os primeiros trabalhos
publicados no final da década de 80, Seidlhofer (2002) e Granger (2002) argumentam
que os estudos com o foco na lingua produzida por falantes nao nativos séo
extremamente frutiferos para um melhor entendimento tanto do processo de aquisicao
de uma segunda lingua, quanto o ensino de LEs.

Neste trabalho, utilizaremos a definicdo de Granger (2002) para nos referir ao
termo corpora de aprendizes. Apesar de a autora em questao ter se baseado nos
estudos de John Sinclair, ela alerta para que seja evitado a simples definicdo de
colecbes de dados linguisticos em formato eletrénico, pois esta generalizagdo pode
induzir a ideia errbnea de que qualquer dado produzido por falantes ndo nativos
pode ser compilado em forma de corpus, desta forma, a autora define corpora de

aprendizes da seguinte maneira:

Corpora de aprendizes s&o colegdes eletronicas auténticas de dados textuais
linguisticos compilados de acordo com critérios explicitos para um propdsito
especifico. Eles s8o codificados de forma padronizada e homogénea e
documentados quanto a sua origem e procedéncia (GRANGER, 2002, p. 4).
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Ainda de acordo com Granger (2002), apesar dos grandes avangos em relagao
as motivacoes, estilos de aprendizagens, necessidades e atitudes dos aprendizes
de uma LE, era notavel, até entdo, a pouca atencao que a produc¢ao linguistica dos
aprendizes recebia em contraste com outras areas, entretanto, a autora explica que
este contexto estd melhorando gradualmente, pois, gracas aos avancgos tecnolégicos,
ha hoje um crescente numero de trabalhos que visam descrever o uso da lingua-alvo
a partir das ferramentas provenientes da LC.

Em relacédo ao uso das ferramentas da LC para analise de dados produzidos
por falantes nao nativos, Granger (2002) apresenta algumas no¢des importantes
que devem ser consideradas em pesquisas com corpora de aprendizes. Abaixo

apresentamos um resumo de tais nogoes.

Quadro 1 — Nogbes chave para a compilagéo de corpora de aprendizes

Apesar do consenso geral de que corpora sdo auténticos por
natureza, a autora explica que esta no¢céo néo é tdo simples quando
aplicada aos corpora de aprendizes, isto porque os dados linguisticos
s&o provenientes de atividades realizadas em SA, ou seja, ha um
certo grau de controle e artificialidade nos dados produzidos pelos
aprendizes. Desta forma, a autora defende que ha varios graus de
autenticidade que podem ir desde “comunicag¢des genuinas do dia-a-
dia” até “atividades autenticas em sala de aula.”

Granger (2002) explica que os corpora de aprendizes estéo situados
na categoria nao nativa. No caso do inglés, esta categoria esta dividida
em inglés como lingua oficial, inglés como segunda lingua e inglés
como lingua estrangeira. Segundo a autora, pesquisas desta area séo
focadas nas duas Ultimas variedades da lingua inglesa.

Os dados nos corpora de aprendizes devem consistir de trechos
continuo do discurso dos alunos, e nao de frases ou palavras isoladas.
Desta forma, a autora orienta a ndo utilizagao do termo “corpus de
erros”, pois corpora de aprendizes sao compilados a partir de textos
que possuem tanto frases gramaticais quanto agramaticais, ndo sendo
possivel separar uma das outras.

Autenticidade

Variedades
linguisticas

Dados textuais

Visto que ha inumeras variaveis em contextos de L-2 ou LE, uma
colecao aleatoria de dados de aprendizes ndo pode ser considerado
um corpus de estudo adequado. Portanto, corpora de aprendizes
devem ser compilados seguindo critérios rigidos, alguns similares a
corpora de falantes nativos, enquanto outros devem ser adequados ao
contexto especifico dos aprendizes e da sala aula. Quanto melhor o
controle sob as variaveis, maior sera a utilidade do corpus de estudo.

Critérios para a
compilacéo

Corpora de aprendizes devem ser coletados com um propoésito
Proposito especifico, tais como testar teorias de ensino de LE, ou contribuir para
melhores metodologias de ensino.

Corpora de aprendizes podem ser compilados de varias maneiras,
Padronizacao e com ou sem anotacdes por exemplo, eles também devem ser
Documentacao documentados com o maximo de detalhes possiveis sobre os falantes,
origem e contexto dos dados.

Fonte: Adaptado de Granger (2002, p. 8-10)

Em relacdo ao uso pedagogico, Granger (2002) explica que pesquisas
envolvendo corpora de aprendizes melhoram a qualidade dos materiais para ensino de
LE, em especial nas informacgdes lexicais. A autora explica que os dados extraidos de
tais corpora auxiliam professores e pesquisadores a fazerem escolhas mais objetivas
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acerca de quais vocabularios apresentar aos alunos, por exemplo, e, além disso, 0s
corpora de aprendizes aumentaram a atencao dada aos estudos com multipalavras e
a descricao das diferencas entre géneros textuais utilizadas por falantes nao-nativos.

Todavia, Granger (2002) faz uma ressalva ao uso de corpora compilados por
falantes nativos como unica fonte de insumo linguistico em sala. Para a autora,
apesar destes serem excelentes fontes de dados linguisticos, em especial a respeito
de frequéncias e combinacdes linguisticas, eles sozinhos ndo s&o suficientes para
um ensino efetivo.

Dessa forma, € evidente a importancia deste campo de estudos da LC
que, apesar de recente, abre um leque de possibilidades para o ensino de LE,
especialmente para as areas de criacédo de materiais, curriculos, metodologia,
avaliacao e testagem. Além disso, corpora de aprendizes oferecem um caminho
para que professores e alunos saiam de suas zonas de conforto e revisem conceitos
sobre a natureza da lingua-alvo e do préprio modelo de aluno que temos em nossas
crencas (SEIDLHOFER, 2002). Para tanto, a autora defende que o melhor caminho
para tal objetivo sdo mais pesquisas empiricas com dados provenientes das salas
de aulas, neste aspecto, corpora de aprendizes sado cruciais pois, como o proprio
nome implica, eles nos deixam mais préximos de entender as condi¢des especificas

de cada contexto de sala de aula.

3. APRENDIZAGEM DIRECIONADA POR DADOS - DDL

A aprendizagem dirigida por dados, DDL, descrita pela primeira vez no trabalho
de Johns (1991), é uma abordagem que consiste no uso das ferramentas da LC para
propositos pedagogicos (GILQUIN, GRANGER, 2010). Segundo Chambers (2010),
um dos diferenciais no uso da DDL esta no alto grau de interacao entre alunos,
professores e corpora, algo que ndo acontece em outras abordagens de ensino de
linguas.

Os autores acima argumentam que a aprendizagem indutiva é a esséncia da
DDL, ou seja, o processo de descoberta de padrdes linguisticos por parte do aluno faz
com que o aprendizado seja motivador e interessante, neste contexto investigativo de
ensino, é esperado que o aluno desempenhe o papel de Sherlock Homes, comparacéo
esta que também é defendida por Gilquin e Granger (2010) e Chambers (2010) visto
que, na abordagem DDL, os alunos séo encorajados a observarem os dados, criarem
hipdteses e formularem regras acerca dos padrées linguisticos encontrados no corpus
de estudo (abordagem indutiva), ou até mesmo a verificarem a validade das regras
gramaticais nos livros didaticos (abordagem dedutiva), desta forma, eles se tornam
mais envolvidos, ativos e autbnomos no processo de aprendizagem.

Complementando os argumentos de acima, Kennedy e Miceli (2001) sugerem
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quatro passos que o professor deve seguir ao colocar o aluno em contato com
corpora, eles séo: 1) Formulagcédo das perguntas; 2) Desenvolvimento de estratégias
de busca; 3) Observacao dos exemplos mais relevantes e 4) Criacdo de hipoteses.
Abaixo, segue um resumo com algumas dicas como corpora podem ser utilizados
de maneira mais eficaz na SA.

Quadro 2 — Dicas e cuidados no uso de corpora em sala de aula

Passos na
investigacao com Dicas
corpora
+ Tente ser 0 mais preciso possivel no enunciado da questao;
+ Certifique-se de que a questéo esta de acordo com o contexto da
sala/aluno;
#1 - Formulagédo das |+ Considere utilizar questao abertas, por exemplo, ao invés de
perguntas perguntar “A preposicdo x aparece depois do verbo y?”, formule a

questao da seguinte maneira: “O que aparece depois do verbo y?”.
+ Atente-se tanto para possiveis problemas gramaticais quanto
lexicais.

+ Reflita sobre a eficiéncia da estratégia, escolha por aquela que ira
#2 - Desenvolvimento gerar resultados com ocorréncias mais relevantes para os alunos;
de estratégias de + Certifique-se de que o nédulo de busca seja uma parte fixa da
busca palavra/expresséo, visto que ha muitas colocagdes formadas por
uma parte fixa e outra variavel.

+ Lembre-se de checar os significados das palavras que serdo usadas
como evidéncias, e escolha aquelas que mais se aproximam do
significado esperado;

#3 - Observagao + Tente ndo ser influenciado por suposicdes, observe tanto a esquerda
dos exemplos mais quanto a direita da palavra-chave e veja quais palavras estdo mais
relevantes associadas a ela;

+ Apesar do niumero de ocorréncias ser um aspecto importante, é
preciso lembrar que as vezes o melhor resultado pode nao ser
aquele mais frequente.

+ Mesmo que aparega apenas uma ocorréncia daquilo que esta sendo
procurado, pode ser o suficiente para a criacdo de uma hipotese,
lembre-se de que o importante é a qualidade das evidéncias, e ndo
a quantidade delas;

+ Caso os exemplos apresentados pelo corpus nao sejam os
esperados, é necessario refletir sobre o porqué de isto ter
acontecido e se isso pode afetar os resultados esperados;

« Caso vocé nao encontre ocorréncias do que esta sendo procurado,
reflita com cuidado antes de tirar suas conclusées, certifique-se
de que sua resposta esteja de acordo com o que foi proposto pela
atividade.

Fonte: Adaptado de Kennedy e Miceli (2001, p. 82-87)

#4 - Criacao de
hipoteses

As autoras explicam que as dicas apresentadas acima visam ajudar alunos e
professores a lidarem melhor com problemas que nao sao oriundos de conhecimento
linguistico, mas sim de uma habilidade de investigacdo com corpora inadequada,
visto que, parte das criticas em relacdo a DDL estdo mais associadas a fatores
extralinguisticos do que no nivel de proficiéncia que o aluno precisa ter antes de

utilizar corpora em sala de aula.
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4 . METODOLOGIA

Segundo Granger (2014), pesquisas com corpora de aprendizes podem fornecer
resultados frutiferos para o ensino de LE, desde que sejam estabelecidos rigorosos
critérios para a coleta e andlise dos dados. Sendo assim, neste estudo, utilizamos
um corpus de estudos de aprendizes para fins pedagogicos dirigidos — Immediate
Pedagogical Use.

Segundo Granger (2014), nesta abordagem os dados sao coletados por
professores como parte das atividades de sala de aula, e desta forma, os aprendizes
sao, ao mesmo tempo, produtores e usuarios dos dados extraidos do corpus. A
autora ainda destaca que esta é a principal vantagem dessa abordagem no ensino
de LE, visto que o fato dos aprendizes trabalharem com suas préprias producdes
serve de motivagcao para uma reflexao mais critica sobre o uso que fazem da lingua
e, portanto, eles estardo mais propensos a uma maior conscientizacéo linguistica.

O corpus de estudo foi compilado a partir de 65 redag¢des de alunos em uma
escola de idiomas no interior do estado de Sao Paulo. Apresentamos abaixo, de
forma detalhada, como foram feitas a coleta e analise dos dados durante a execucéo
da pesquisa.

Quadro 3 - Critérios para a compilagao do corpus de estudo

Dados dos aprendizes
Alunos em uma escola de idiomas no interior do estado de

Contexto de aprendizagem

Sao Paulo
Nacionalidade Brasileiros
Género Ambos os géneros
Idade Alunos acima dos 15 anos

Nivel de proficiéncia Bésico (A1) ao Elementar (A1-A2)

Fonte dos dados

Textos narrativos, descritivos e dissertativos sobre
diversos assuntos.

Basico

Write about your life: When/Where were you born? Where
did you grow up? Where did you study? Describe your
current routine: What time do you wake up? Where do you
work/study? What do you do in your free time?

Elementar

What's your favorite TV program? What's it about? What
time is it on TV? Who’s in it? Have you ever met one of the
actors? Would you like to participate in it?

Tipologia do corpus de estudo

Tipo de tarefas a serem
realizadas

Temas sugeridos para a
redacdo

Modo
Tempo

Especificidade
Finalidade

Escrito

Contemporaneo, coletados durante os anos de 2017 e
2018.

De conteudo geral

Identificagcéo e analise dos usos dos verbos “Be”, “Do” e
“Have”, para posterior intervencéo pedagogica com base
nos desvios encontrados.

Fonte: Adaptado de Granger (2002)
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ApoOs a compilacéo do corpus de estudos, o mesmo foi analisado pelos
pesquisadores com o uso da ferramenta de analise lexical AntConc® como forma
de levantar a relagdo item x forma, bem como uma lista de palavras mais frequentes
e as linhas de concordéncia para a analise e identificacdo dos desvios cometidos
pelos alunos.

Em relagédo a tais desvios, os mesmos foram classificados de acordo com a
natureza dos desvios com os verbos “Be”, “Do” e “Have”. Nesta pesquisa, adaptamos
as marcagodes utilizadas nas pesquisas de Dagneaux, Denness e Granger (1998)
e Granger (2002) que utilizaram um sistema hierarquico para agrupar os desvios,
conforme descrito abaixo:

Quadro 4 — Agrupamento de acordo com a natureza dos desvios cometidos

Principais tipos de desvios

Classe de palavra

Gramatical (G) Artigo (A)
Léxico-gramatical (X) Substantivo (S)
, Verbo (V)
Lexical (L) Adjetivo (AD)
Sintaxe (S) Auxiliar (AUX)
Voz (VO)
Género (GE)
Numero (N)

Fonte: Adaptado de Dagneaux, Denness e Granger (1998)

A tabela acima representa a forma como foram tratados os desvios extraidos
do corpus de estudo. Por exemplo, sentencas escritas como: (1) / have 27 years

old e (2) Do you a doctor?, poderiam ser agrupadas da seguinte maneira: 1) desvio
gramatical envolvendo uso de verbo (GV), e 2) desvio gramatical envolvendo o uso
de verbo auxiliar (GAUX). Além disso, forma encontrados também outros tipos de
desvios, tais como omisséo ou adigcdo de palavras. Ao final das analises, foram
constatados 37 desvios, o quadro abaixo apresenta como foi organizada a separagao
dos desvios encontrados.

Quadro 5 — Desvios levantados na analise dos dados

Exemplos de desvios

I live in house, have 3 bedrooms and 3
bathrooms, my kitchen is medium,

17 desvios gramaticais envolvendo uso
de verbo (GV).

2 desvios de ordem sintatica (S). student of E.E. Afonso Cafaro and I have 17

years old. | from Fernanddpolis. | am single.

| eat breakfast, | usually coffee and eggs, have
for lunch/dinner | like chicken and potato.
are three bedrooms and two bathrooms. We do
not has an office. Our kitchen is big. Our living
room

HAVE

a garage, and it has a big garden, but do not
has a balcony. There are three bedrooms and
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Nao foram encontrados desvios relacionados

DO ao verbo “DO”.
4 desvios sintaticos envolvendo o My husband is Carlos, my son is Guilherme.
artigo (SA). I am business woman and | work at Kisol
Piscinas.
2 desvios gramaticais envolvendo o
uso do verbo auxiliar (GAUX). | am like sleep, pilates, visit friends. | am don’t
like
BE 5 desvios gramaticais envolvendo o

uso do verbo (GV)
work in Fernanddpolis and he hates studying.
5 desvios sintaticos envolvendo o We are different, I'm beautiful, he aren’t but |
verbo (SV).
My family is all at Chapeco. My son living is
Uberlandia and studies Chemical Engineering
at UFU

Total de desvios 37
encontrados
Fonte: Dados da pesquisa.

5. INTERVENCAO PEDAGOGICA

Pode-se afirmar, pelos dados até entdo informados, que o0 uso de corpora de
aprendizes na busca pela identificacdo de desvios dos alunos € de grande relevancia,
tanto para professores quanto estudantes. Entretanto, apenas levantar os desvios
dos alunos nao € o suficiente se ndo houver uma intervencao capaz de preencher
as lacunas encontradas no ensino-aprendizagem.

E dessa forma que o presente estudo buscou desenvolver alguns exercicios
envolvendo os verbos “be” e “have” como forma de intervencao pedagdgica com o
intuito de solucionar ou, ao menos, minimizar a frequéncia de desvios cometidos
pelos alunos com os verbos supracitados. Neste contexto, no Quadro 6 abaixo, é
possivel ver um exemplo de atividade que envolve trés exercicios diferentes que
foram elaborados a fim de sanar as duvidas dos discentes em relacao ao verbo “Be”.
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Quadro 6 - Exercicios com o verbo “be

1. Observe the sentences:

I am still excited fall is coming!

The common opinion is here absolutely wrong.
Some are general whereas others are specific.

a. How many “ways” can we use the verb BE?
( )one ()two ( )three

b. What are they?

2. Match the sentences to their context:

I am 20 yr old male student. ( )time
The default is five minutes. ( )age
These fish are around 600g each. () weight

3. Now, try to find the mistakes related to the verb BE:
[...] and I have 17 years old. | from Fernanddpolis.
[...] We are different, I'm beautiful, he aren’t.

Fonte: Atividade elaborada pelos autores (2019)

No quadro acima, o primeiro exercicio pede para que o aluno observe as frases
que contém as conjugacgdes do verbo “be”. Apds a observagao, o aluno deve responder
de quantas “formas” € possivel utilizar este verbo e quais sdo essas “formas”. A
primeira observacéao a ser feita aqui é que, utilizando corpus na composicao de
cada exercicio, o aluno passa a ser protagonista do proprio aprendizado, ou seja,
percebe-se que, quando ele esta observando as linhas de concordancia e tentando
descobrir padrbes, o aluno esta, na verdade, atuando ativamente no seu préprio
processo de aprendizagem.

O segundo exercicio espera que o aluno leia as frases e relacione ao seu
contexto, ou seja, as sentencgas estao falando de: tempo, idade ou peso? Desse modo,
espera-se que o aluno perceba que é possivel falar acerca desses trés elementos
utilizando o verbo “be”. Isso se torna relevante na medida em que foi observado por
meio do corpus de aprendizes que um dos desvios cometidos pelos discentes estava
relacionado a troca do “be” pelo “have” no que diz respeito a idade.

Para finalizar, o terceiro exercicio pede para que o aluno tente encontrar os erros
nas frases apresentadas. Pode-se notar que as frases foram tiradas da construcéo
dos proprios alunos, assim, apds os exercicios de fixacdo, espera-se que o aluno
consiga notar os erros cometidos.

No que diz respeito ao verbo “have”, também foi elaborada uma atividade com
dois exercicios de fixagdo desenvolvidos a partir de corpora, como € possivel visualizar
no quadro abaixo. Do mesmo modo que a primeira atividade, os exercicios objetivaram
a busca por respostas por meio da observacao de dados, e, consequentemente, 0

aprendizado de modo indutivo.
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Quadro 7 - Exercicios com o verbo “have’

1. Observe the sentences. Number them according to the meaning of the verb.
(1) Ha, existe. (2) Tem (posse)

() There are five main local government associations.
() He has many very successful online businesses.

() I have a degree in television and film.

() There is nothing wrong with commercial software.

2. Complete the sentences with “there is”, “there are”, “have” or “has”.

a. | live in a house, 3 bedrooms and 3 bathrooms.

b. a traditional food called «lotus cake»

c. It>s possible that she an eating disorder.

d. three bedrooms and two bathrooms. We do not an office.

Fonte: Atividade elaborada pelos autores (2019)

O primeiro exercicio apresenta duas maneiras de se dizer “ter” em inglés —
there is (are) ou to have (has). Essas duas formas causam muitos problemas para
falantes da lingua portuguesa, ja que, nesta lingua, comumente se utiliza 0 mesmo
verbo para se referir as ideias de “tem” no sentido de existir algo, bem como posse.
Como visto na analise dos corpora de aprendizes, esse foi um desvio comum entre
os estudantes. Voltando para o primeiro exercicio, os alunos precisam identificar
quais construcdes referem-se a quais verbos em portugués.

No segundo exercicio, é esperado que o discente complete as sentencas
apresentadas tanto com there is (are) como have (has). Foram utilizadas frases
elaboradas pelos alunos em suas redacdes (e que havia desvios), mas também ha
sentencas retiradas do corpus COCA®. Nesse ultimo exercicio, o estudante tem a
oportunidade de ver se compreendeu, de fato, o contetdo abordado.

Faz-se relevante mencionar que os exercicios elaborados neste trabalho séo
para reforcar o uso dos verbos abordados, visto que houve desvios cometidos pelos
alunos, assim, deve-se manter em mente que os discentes ja tiveram aula sobre os
verbos, bem como outras atividades, n&o sendo esse o primeiro contato dos alunos
com os verbos be e have.

Todos os exercicios aqui preparados podem ser replicados por outros professores
ou até mesmo adaptados de acordo com a realidade pedagodgica de cada contexto.
Ademais, além das atividades aqui apresentadas, outras podem ser desenvolvidas

por meio de perspectivas diversas.

6. CONCLUSAO

ApoOs a andlise dos dados da presente pesquisa, foi constatado que alunos
de nivel A1 e A1-A2 da referente escola de idiomas possuem diversos desvios no
que diz respeito aos verbos “be”, e “have”, sendo eles de diferentes tipos, como foi
possivel verificar na descricao da Quadro 5. Corroborando as ideias de Brown (2000)
de que o desvio se da no momento em que um aluno utiliza uma estrutura linguistica
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de forma inadequada mesmo quando essa ja é de seu conhecimento, bem como
uma desatencao que pode ser corrigida quando chamada a devida atencao para
essa, foram propostas atividades que visaram conscientizar os alunos de forma a
diminuir a frequéncia desses desvios em suas redacoes, facilitando e aprimorando o
processo de aprendizagem do uso dos verbos “be” e “have”, especialmente no que
tange alunos dos niveis citados. Mesmo que nenhum desvio tenha sido encontrado
com o verbo “do”, o corpus foi muito importante para analisar exatamente quais eram
as dificuldades dos alunos e em relagcédo a quais verbos.

Dessa forma, além de auxiliar no levantamento das fragilidades e das
necessidades dos alunos, acredita-se que os aprendizes, tendo como objetivo
alcancar o dominio das quatro habilidades linguisticas, verdao progresso no que
concerne a sua producao escrita, fato que pode refletir na melhora da producao
oral, uma vez que o aluno se torna mais consciente linguisticamente, diminuindo as
ocorréncias do desvio que estava cometendo até entéo.

Portanto, além dos beneficios centrados nos alunos, os corpora de aprendizes
podem ser também de grande relevancia na formacéao de professores de LE, visto
que, uma formacgao docente solida sempre levara o professor a considerar o porqué
de suas decisbes. Em outras palavras, a refletirem sobre as razées das escolhas
que fazem na sua pratica de ensino diaria, visto que ela é uma constante tomada de
decisdes. Embora os professores tenham diversas maneiras de planejar suas aulas,
tomem decises e reflitam sobre essas decisdes, podemos destacar alguns beneficios
comuns resultantes da pratica reflexiva: 1) liberdade do comportamento rotineiro; 2)
capacita-o para agir de maneira deliberada; 3) melhora na pratica do ensino.

Por ultimo, conforme afirma Granger (2014), dados provenientes de corpora
sao relevantes para o entendimento e desenvolvimento da LE no contexto de ensino-
aprendizagem, tornando, portanto, o profissional da educacao mais preparado para
lidar com todos os mecanismos de uma lingua, inclusive os desvios cometidos pelos

aprendizes.
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RESUMO: O processo de educagdo é um
campo de estudos que se faz necessario buscar
novas metodologias de ensino constantemente
afim de um melhor ensino-aprendizado,
desta forma, esse trabalho enfatiza e expde a
importancia de trabalhar o ensino da Fisica a

partir da experimentacdo. Para tal, partiu-se
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de uma sequéncia de atividades envolvendo
um conteudo especifico, apresentando a teoria
com auxilio de ferramentas didaticas, dentre
elas um simulador de atividades experimentais,
posteriormente foram realizadas as atividades
praticas. Todo esse procedimento foi avaliado
através de questionario investigativo aplicado
aos alunos envolvidos afim de avaliar a eficacia
da metodologia. Logo, pode-se notar uma
aceitagao por parte dos alunos acerca da
metodologia e um aumento no desempenho
dos mesmos, referente ao conhecimento dos
conteudos trabalhados. Desta forma, € valido
afirmar a importancia da experimentacéo
dentro do processo de ensino aprendizagem,
onde o professor deve estar atento pela busca
de metodologias interativas que despertem o
interesse dos alunos.

PALAVRAS CHAVES:
eletrodinamica,

ensino de Fisica,

experimentacao, ensino-

aprendizagem.

ELETRODYNAMIC: EXPERIMENTS AND
SIMULATIONS FOR THE TEACHING OF
ELECTRICAL CIRCUITS

ABSTRACT: The education process is a field
of studies that makes it necessary to seek new
teaching methodologies constantly in order to
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improve teaching and learning, in this way, this work emphasizes and exposes the
importance of working on teaching Physics from experimentation. For this, a sequence
of activities involving a specific content was started, presenting the theory with the
aid of didactic tools, among them a simulator of experimental activities, later practical
activities were carried out. This entire procedure was assessed through an investigative
questionnaire applied to the students involved in order to assess the effectiveness of
the methodology. Therefore, it can be noted an acceptance on the part of the students
about the methodology and an increase in their performance, referring to the knowledge
of the worked contents. Thus, it is worth affirming the importance of experimentation
within the teaching-learning process, where the teacher must be aware of the search
for interactive methodologies that arouse the interest of students.

KEYWORDS: Physics teaching, experimentation, electrodynamics, teaching-learning.

1. INTRODUCAO

O presente trabalho envolveu 34 alunos do 3° ano do Ensino Médio da Unidade
Escolar Ozildo Albano, uma escola estadual localizada no interior do estado do Piaui
na cidade de Picos. Sabendo-se da precariedade da educacéo brasileira, tratando-
se ainda de uma escola do interior do estado e, também, da complexidade que o
estudo da fisica apresenta, despertou-se o interesse em investigar o conhecimento
relacionado a fisica e apresentar uma possibilidade metodologica que possa ser
adotada pelo professor da disciplina, com a finalidade de melhorar a aprendizagem
dos alunos e principalmente a aplicacédo do conhecimento frente ao estudo da
eletricidade.

Para a realizacdo do trabalho foi aplicado um questionario aos alunos,
investigando seus conhecimentos acerca da sua afinidade com a fisica, de seus
conhecimentos sobre a eletricidade e sobre alguns dispositivos presentes em um
circuito elétrico, como resistores, condutores elétricos e corrente elétrica. Com o
propdésito de saber como se da o processo de ensino-aprendizagem desses alunos,
questionou-se o0 método que seu professor utiliza para ministrar as aulas, e sobre
as suas experiéncias ou seus desejos de utilizar dispositivos tecnolégicos, como as
simulac¢des educacionais.

No ensino de conteudos mais complexos na area da Fisica, o uso de atividades
ludicas estimula o interesse dos alunos facilitando o percurso desde o entendimento
do fendmeno fisico a aplicagdo das equag¢des matematicas — sendo essa nomeada
pelos estudantes como principal dificuldade na compreensao da disciplina.

Na sala de aula, o professor apresenta a teoria da Eletrodindmica, e entéo
propde atividades experimentais envolvendo circuitos elétricos com materiais de facil
acesso e com o uso de simulagdes através do PhET, uma plataforma de softwares
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educacionais para o ensino de Fisica. Este trabalho teve por finalidade promover
uma formacéao de base conceitual confirmando os conceitos estudados e trilhando
uma aproximac¢ao do aluno com a Fisica.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

O estudo da Eletrodinamica, por lidar com conceitos abstratos, em larga
medida torna, para o estudante de Fisica, dificil entender a ligacdo da Fisica com
seu cotidiano. E papel do professor buscar diversas maneiras que venham a cativar
o interesse dos alunos para com a aula, no entanto, torna-se desestimulante também
para o professor, que se sente desanimado com tal realidade (CRUZ, 1997).

Um fato que explica a dificuldade de compreensdo dos alunos € o seu
desinteresse pela matéria, muitas vezes causado pela falta de motivagcéo pelo ensino
das ciéncias, em que o aluno associa a disciplina simplesmente as fé6rmulas do
conteudo sobre o qual ndo tem uma boa compreensao, passando apenas a decora-
las sem nenhum significado ou importancia (VIET, TEODORO, 2002).

Em suma, a escola apresenta aos alunos apenas a parte abstrata da Fisica. As
aulas tornam-se rotineiras se aos estudantes forem fornecidas somente equacgoes
como modelo da realidade, colocando-os numa posi¢cdo onde nada nas suas
ideias comuns é parecido ou reconhecido dentro da Fisica, o que resulta em um
conhecimento também abstrato, onde o aluno apenas aceita o que |he foi imposto
sem expressar nenhum questionamento a veracidade das afirmacdes, (SANTOS;
ALVEZ; MORET, 2006).

Para mudar esse ciclo, faz-se necessério inovar a maneira de aplicacao dos
conteudos. Neste sentido, Silva (2011) afirma que devido ao fato da extensao dos
conteudos, muitos alunos tornam-se desinteressados e isso pode ser mudado através
de atividades experimentais e ludicas que os desafiem.

Conforme afirmam Dorneles, Araujo e Viet (2008) essas atividades consistem
em propor que os alunos experimentalmente provoquem um curto-circuito num
determinado circuito elétrico e calculem a intensidade da corrente elétrica; ja que os
alunos pouco utilizam conceitos, a pratica é uma alternativa de aprendizagem. Ainda
segundo os autores, numa simulagédo computacional estimula-se uma discussao
ao analisar a conexao dos efeitos no real e virtual, tendo em vista que atividades
computacionais colaboram com uma melhor aprendizagem dos conteudos.

Lima e Takahashi (2013) trabalham a ideia de que conceitos de fisica podem ser
inseridos no processo de ensino-aprendizagem de alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental, salientando ainda que esses conteudos serdao melhor compreendidos
com auxilio de programas e simulagdes, ao que chama de experimentacao virtual.

Neste trabalho foram propostas atividades experimentais praticas apresentando

Discussées Interdisciplinares no Campo da Formagao Docente Volume |l Capitulo 8




alguns conteudos basicos da Eletricidade, seguindo os trés momentos pedagogicos
de Delizoicov, que séo: Problematizacao Inicial, onde os alunos sao postos a
pensar e se esforcarem para resolver determinadas situacdes, desenvolvendo
assim sua capacidade critica e intelectual; o segundo momento é a Organizacéo
do Conhecimento, aqui o professor ajuda o aluno a organizar suas ideias e expor
sua criticidade sobre os problemas visto inicialmente; e, por fim, a Aplicacdo do
Conhecimento utilizando os conhecimentos ja adquiridos para desenvolver tanto os
problemas iniciais quanto novos problema que dependem do mesmo conhecimento
trabalhado (DELIZOICQOV, 1982 apud MUENCHEN; DELIZOICOV, 2013).

3. METODOLOGIA

No primeiro momento, o método consistiu na aplicacdo de um questionario
elaborado pelos autores contendo 20 questdes com objetivo de avaliar os
conhecimentos prévios dos alunos acerca do conteudo de circuitos elétricos. Em
seguida foi apresentado aos estudantes os conceitos e formulas sobre eletrodindmica,
dentre eles: corrente elétrica, intensidade elétrica, resisténcia elétrica, Lei de
Ohm e poténcia elétrica, assim como seus efeitos, e funcionamento dos circuitos
elétricos. Apds a apresentacéo dos conteudos foram feitas atividades experimentais
acompanhadas de simulagdes computacionais e representacdes estaticas, com o
objetivo de facilitar o percurso de entendimento do fenédmeno fisico e aplicacdo das
equacdes matematicas, visando propiciar ao aluno o desenvolvimento da percep¢ao
da Fisica dentro do cotidiano.

Com o intuito de avaliar o aprendizado obtido, foi proposta uma atividade
completa: que o aluno refizesse o experimento ou a simulagdo ao responder uma
prova avaliativa sobre o contetdo. Para a realizacdo das atividades experimentais
foram utilizados poucos materiais, de baixo custo e de facil obtencao:

+ 02pilhasde 1,5V,

« 02 fios de cobre (15 cm de comprimento, 1,0 mm?2 de diametro) desencapa-
dos nos terminais;

+ Fita isolante;

- Palha de ago.

De inicio, foram previamente apresentados aos alunos os conceitos de
corrente elétrica, intensidade elétrica, resisténcia elétrica, Lei de Ohm, poténcia
elétrica e questbes problematizadas para serem feitos calculos, e em seguida
elaborado o experimento referente, para entédo utilizar e comprovar os contetudos
estudados.

Na montagem do circuito elétrico, foram cortados dois pedacos de fio de cobre
do tamanho da palma da mao, cerca de 22 cm, sendo fixados com fita isolante nas
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extremidades das pilhas, ja juntas, ao encostar as pontas do fio de cobre na palha
de aco, observou-se que a energia elétrica se transformou em calor (efeito Joule).

Para a demonstracdo com simulacao interativa, os alunos desenvolveram
a mesma atividade proposta, mas agora com o auxilio do PhET, através da qual
esperava-se que fosse possibilitada a simplificacdo do fenbmeno e suas multiplas
representacoes e situacdes, que muitas vezes nao sao possiveis reproduzir em um
laboratdério comum e menos ainda em sala de aula. Por fim, novamente esses alunos
foram investigados por meio de um questionario, agora para aferir a contribuicéo e
eficiéncia dessa metodologia.

4 . RESULTADOS E DISCUSSOES

A partir da analise do questionario pdde-se perceber o quanto os alunos
encontram-se desnorteados frente aos conhecimentos analisados. Tendo em vista
gue sao alunos do 3° ano do ensino médio e que o conteudo de eletricidade ja foi
trabalhado pelo professor da disciplina, evidenciou-se que ha um déficit no processo
de ensino-aprendizagem, em que 100% dos alunos julgaram seu conhecimento
em eletricidade ruim ou péssimo e criticaram diretamente a metodologia usada
pelo professor, a qual, segundo os mesmos, era baseada apenas na exposi¢cao do
conteudo no quadro com auxilio do livro didaticos e pincel.

Algumas dificuldades de aprendizagem foram apresentadas por esses alunos,
das quais as mais comuns sdo a compreensao e a interpretacédo das férmulas e
gréficos referentes ao conteudo. Quando questionados sobre uma metodologia que
possa sanar essas dificuldades, em integridade relatou-se que aulas experimentais
ajudariam, porém, a escola em questédo nao dispde de nenhum recurso ou ambiente
para trabalhar com experimento. Sessenta porcento (60%) dos alunos expuseram
como uma outra opg¢ao o uso do aparelho celular com auxilio das aplicacdes
computacionais.

Avaliando o conhecimento dos alunos, pediu-se que desenhassem a
representacado estatica de um circuito elétrico, mas apenas 14 dos 34 alunos fizeram
a representacao corretamente, alguns mostrando associagéo de resistores, outros
do sistema com uma lampada e interruptor. No entanto, quando questionados
sobre 0 que séo e pra que servem alguns dispositivos eletrénicos desses sistemas,
como, resistores, condutores e corrente elétrica, nenhum aluno soube responder
corretamente.

Convergindo com o que é ressalvado por autores citados acima, todos os
alunos que participaram da pesquisa confirmaram que uma das maiores dificuldades
€ relacionar as formulas matematicas do conteudo com o seu cotidiano.

A partir do momento em que foi feita a intervencdo com as atividades ludicas
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através do experimento, e em seguida as simulacdes e orientacbes dadas pelo
professor, percebeu-se o empenho e a capacidade em que os alunos demonstravam
ao realizarem as atividades. Novamente quando questionados sobre o0 que eram e
para que serviam determinados dispositivos eletronicos, houve agora um resultado
positivo, onde 33 alunos totalizando 97%, conseguiram descrever tais objetos e
conceitua-los.

Indagou-se ainda sobre a aceitacdo da metodologia inserida, ndo diferente do
qgue se observou no desenvolvimento das atividades, constatou-se que 100% da turma
aprovou o método utilizado e afirmou que facilitou a compreensao do contetdo, além
de se tornar mais interessante estudar daquela maneira, pois segundo a fala de um

dos alunos “realizar experimentos € sair do campo das ideias e pér a mao na massa”.

5. CONCLUSOES

A montagem do circuito elétrico possibilitou aos alunos que participaram da
pesquisa o0 conhecimento de materiais e objetos, e principalmente sua fungéo técnica.
Com isso, foi possivel desenvolver nesses alunos muito mais do que o conhecimento
empirico, uma vez que com o contato direto com os dispositivos eletrénicos puderam
perceber a necessidade de buscar o conhecimento para saber como montar o
sistema, além disso foi propiciado aos mesmos a associagédo da teoria vista antes
com a realidade, coisa que outrora nao acontecia.

Pode-se afirmar ainda que uma simulacao adequada que envolve formas
graficas e animacgdes dos circuitos, apenas com mediacao do professor, possibilita
ao aluno, através da investigacéo e repeticdo, perceber a relacdo existente entre
os conceitos estudados em sala de aula, a representacao estatica, o resultado do
experimento e sua constatagao na simulacao.

Vale destacar que as aplicagcdes computacionais em questao apresentam teor
educacional e interativo, onde em tempos que o aluno realiza a atividade proposta,
também pode interagir dinamicamente com essa ferramenta, assim, mantendo-se
interligado com o conteudo trabalhado.

Por fim, o empenho com qual os alunos desenvolveram a atividade proposta,
mostrou que a juncdo da teoria com a pratica experimental e simula¢gdes computacionais
€ uma potente ferramenta metodoldgica que pode colaborar grandemente néo sé
com o processo de ensino-aprendizagem da eletricidade, mas também de outros
conteudos.
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RESUMO: Se as teméticas relacionadas as
questbes étnico-raciais historicamente tém
sido um dilema para historiadores, socidlogos
e antrop6logos imagina para os professores/as
do ensino basico. O ambiente escolar oferece
a complexidade devida para implementacéo
de leis que ampliam o conhecimento sobre
comunidades tradicionais. Esse artigo de reviséo
bibliogréfica aborda a luta das comunidades
tradicionais para conquista de espago na
educacéo brasileira, assim como, o papel da
escola nadiscussao dessatematica e aformacéao
de professoras/es. O intuito € apresentar uma
breve retrospectiva historica da correlagdo entre
comunidades tradicionais e a deficiéncia na
formacao de professoras/es para uma educagcao
emancipatéria. O tema €& extenso e requer a
articulacdo da compreensao sobre os direitos
dessa populacao alinhados com uma proposta
de educacédo progressista e emancipadora em
escolas publicas e privadas.
PALAVRAS-CHAVE: Educacao;
Comunidades tradicionais.

Cultural;
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SOCIAIS

EDUCATION AND TRADITIONAL
COMMUNITIES: THE ROLE OF SCHOOL FOR
REAL SOCIAL TRANSFORMATIONS

ABSTRACT: If concerns related to ethnic-racial
issues are considered a dilemma for historians,
sociologists, and anthropologists, imagine for
basiceducationteachers. The schoolenvironment
offers the complexity to the implementation of
laws that expand knowledge about Traditional
Communities.  This  bibliographic  review
addresses the struggle of traditional communities
to conquer space in Brazilian education, as well
as the role of the school in the discussion of this
theme and the training of teachers. The aim is
to present a brief historical retrospective of the
correlation between traditional communities
and the deficient formation of teachers for an
emancipatory education. The theme is extensive
and requires a correlation of understanding of
the rights of these populations with a proposal
for progressive and emancipatory education in
public and private schools.

KEYWORDS: Education; Cultural; Traditional
Communities.

1.INTRODUCAO

Essa pesquisa apresenta uma breve
retrospectiva historica sobre as questdes legais
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que dispdem direitos para povos e comunidades reconhecidas como tradicionais e
sua relacédo com a educacao. No primeiro momento, sera apresentado um breve
relato historico sobre o reconhecimento e conquistas legais. Por conseguinte, o
papel da escola a partir da concepcao de curriculo e da vertente pedagdégica que
caracteriza sua praxis.

Trata-se de indicar a correlagdo entre a educacéo e a implementagcéo dos
conhecimentos referentes aos povos e comunidades tradicionais. Por isso, a
compreensao histérica sobre a trajetéria das comunidades tradicionais é o caminho
oportuno para considerar novas possibilidades de organizagao curricular. A formacgao
de professoras/es carrega a auséncia de conhecimento sobre essa tematica: o reflexo
disso é a exclusdo do outro que, consequentemente, provoca as mais diversas
desigualdades sociais.

Historicamente os conhecimentos advindos dos povos originarios e da populacéo
negra, brasileira e africana, tém sido negados pela educacéo brasileira. Avancos
inegaveis aconteceram, mas ainda ndo conseguem dar conta de suprir a lacuna de
desinformacdes, mantendo o alto indice de desconhecimento. O indio folclorizado
é lembrado uma vez por ano. A Africa praticamente n&o aparece nos livros. O negro
brasileiro & eternamente escravizado no imaginario pelos livros de historia.

Para o entendimento da formac&o das comunidades e povos tradicionais é
importante compreender que eles sdo derivados de nagdes indigenas e da populacéo
negra. Ha uma proposital retirada de protagonismo dos/as indigenas e dos/as negros/
as na formacao cultural do Brasil. Desta forma, é necessario nos apropriarmos do
histérico da formacéao dessas comunidades para uma melhor compreenséao do papel
da educacao para elas.

2 . CONTEXTO HISTORICO

E importante saber que, inicialmente, o reconhecimento das comunidades
tradicionais pela organizagao governamental brasileira aconteceu com a promulgacao
da Constituicdo Federal de 1988. Nesse sentido, € essencial entender que os grupos
diferenciados ao qual a CRFB/1988 faz aluséo sé&o as comunidades reconhecidas
como comunidades tradicionais. Para identifica-las, o Decreto 6.040/2007 instituiu
a Politica Nacional de Desenvolvimento Sustentavel dos Povos e Comunidades
Tradicionais (PNPCT). A partir dai, essas comunidades foram definidas como:

Grupos culturalmente diferenciados e que se reconhece como tais, que ocupam
formas préprias de organizacao social, que ocupam e usam territérios e recuso
naturais como condicao para sua reproduc¢ao cultural, social, religiosa, ancestral
e econbmica, utilizando conhecimentos, inovacBes e praticas gerados e
transmitidos pela tradicdo (art.3°).

Para a Secretaria de Estado de Direitos Humanos, Participacdo Social e
Cidadania — SEDPAC de Minas Gerais (2016), essa definicdo esta articulada com
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a diversidade cultural, a tradicdo e a sustentabilidade. Esses sdo elementos que se
constituem como pré-requisito para definir quais comunidades séo alvo de politicas
publicas voltadas para comunidades tradicionais. Esses grupos culturalmente
diferenciados sédo aqueles que néo se identificam nem com as formas de vida do
mundo urbano e industrial, nem com aquelas do mundo rural ligado a producao
agropecuaria de grande escala (SEDPAC, p. 15, 2016).

A Comissdo Nacional de Desenvolvimento Sustentavel dos Povos e
Comunidades Tradicionais (CNPCT) foi criada pelo decreto de 13 de julho de 2006,
responsavel por coordenar a implementacao de politicas indicadas pela PNPCT,
e é composta por membros da sociedade civil e por representantes de varios
grupos étnicos: povos faxinalenses, povos de cultura cigana, povos indigenas,
quilombolas, catadoras de mangaba, quebradeiras de coco-de-babacgu, povos de
terreiro, comunidades tradicionais pantaneiras, pescadores, marisqueiras, caicaras,
extrativistas, seringueiros, pomeranos, retireiros do Araguaia, comunidades de fundo
de pasto, dentre outras comunidades.

As mais diversas comunidades tradicionais sdo advindas das mais variadas
formas de organizacao dos povos indigenas, das culturas negras e outros grupos
étnicos que possuem caracteristicas identitarias proprias. Muitas das leis e decretos
que serdo apresentados nesse artigo fazem, em algum momento, referéncia a alguma
comunidade especifica. No entanto, podem ser utilizadas como referéncia por outras
comunidades também.

Deve-se ressaltar a influéncia expressiva da Convencéao 169 da Conferéncia da
Organizacéo Internacional do Trabalho (OIT) de 1989 e suas contribuicbes. A SEDPAC
(p. 36, 2016) considera a Convencao 169 como o mais importante instrumento para o
reconhecimento e promoc¢é&o da autodeterminacéo dessas comunidades: entende-se
que é pela “autoidentificacédo” que os membros das comunidades se tornam sujeitos
de direito.

A Convencéo de 169 foi ratificada pelo Congresso Nacional mediante o Decreto
Legislativo 146/2002, servindo como referencial para garantir a autoidentificacao
e o direito de participacao efetiva dos membros das comunidades nas decisdes
administrativas e legislativas que os afetam diretamente. No Art. 14 deste documento
consta que “dever-se-a reconhecer aos povos interessados os direitos de propriedade
e de posse sobre as terras que tradicionalmente ocupam”.

Nessa perspectiva, a Constituicdo de 1988 tornou-se um marco na histoéria,
encontrando-se nela, inicialmente, os artigos 215 e 216: 0 primeiro faz mencéao ao
dever do Estado em apoiar, incentivar e valorizar a difusédo das manifestacoes de
cultura popular, indigena e afro-brasileiras; e o artigo 216 enumera e indica o que se
constitui como patriménio cultural material e imaterial, advindos dos mais diferentes

grupos formadores da sociedade brasileira.
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Além dos artigos 215 e 216 da constituicdo de 88, citados anteriormente,
encontramos o Artigo 68 do Ato das Disposi¢coes Constitucionais Transitérias (ADCT)
que garante o direito a titulacéo dos territorios. No entanto, o Art. 68 precisava de um
documento regulamentador com indicativos pertinentes para ajudar na judicializacao
da titulacdo. Desta forma, em 20 de novembro de 2003 foi promulgado o Decreto
4.887 como instrumento juridico para apontar os procedimentos de identificacao,
delimitacdo, demarcacéo e titulacéo das terras (Santos, p.188, 2018).

Todavia, menos de seis meses depois, o partido do PFL, hoje DEM, impetrou no
Supremo Tribunal Federal a A¢éo Direta de Inconstitucionalidade (ADI) 3239/2004,
com o objetivo de considerar inconstitucional o Decreto 4.887/2003 (Santos, p. 188,
2018). Para entender o presente, é necessario buscar compreender o passado e
reconhecer, por exemplo, qual foi o papel do Estado ante a parcela da populacéo
que compde 0s povos e as comunidades tradicionais.

Se no passado as formas de constatacdo a existéncia e afirmacdo dessas
populacbes estavam circunscritas as agdes do aparato repressivo do Estado
Colonial e Imperial, no periodo da Nova Republica os caminhos da negacéo
desses grupos tém assumido um carater institucional juridico, em que embates
tém levado a uma judicializac8o da questéo (Santos, p.187, 2018).

A historia do Brasil € marcada pela exploracéo dos povos indigenas e culturas
negras, que foram escravizadas, assassinadas, estupradas, marginalizadas e
perversamente discriminadas por néo se enquadrarem nos padrdes eurocéntricos.
Se, antes da constituicdo de 1988, o Estado néo tinha uma funcéo protetiva e ndo
garantia direitos, agora, no entanto, com as mais diversas Leis e Decretos, é dever
do Estado realizar as ac¢des legais reparadoras. Desta forma, ter os poderes do
Estado alinhados para garantir os acessos aos direitos concedidos é uma questao
de compromisso legalmente constitucional.

3. A (NAO) EFETIVIDADE DA PROTECAO CONSTITUCIONAL

Observa-se no sistema brasileiro de relagdes politicas, econémicas e culturais
um racismo estrutural que nega e ignora direitos constitucionais. Por conseguinte:

“[...] somada a precariedade estrutural dos 6rgaos patrimoniais que regulamentam
a politica nacional de povos e comunidades tradicionais, e o racismo institucional
presente em algumas praticas e discursos da estrutura do poder publico, manter
a ‘tradicdo’ no saber-fazer da atividade produtiva dos povos e comunidades
tradicionais é resistir em um contexto de permanente conflito e violagdo de seus
direitos. Traz assim forga para a ‘politica de identidades’, na construcdo de redes
de solidariedades, tornando-se instrumento potencial de mobilizacdo politico-
organizativo, fundante do exercicio democrético, tornando-se entao, sujeitos
politicos (DPE/BA, p. 54, 2017).

De fato, a luta e a histéria dos povos e comunidades tradicionais é um
referencial de resisténcia que garante uma cultura raiz, essencialmente voltada para

0 enriquecimento cultural.
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Importante frisar que os povos indigenas sédo reconhecidos a partir da
constituicdo de 1988 como povos originarios, aqueles que antecedem a existéncia
do Estado brasileiro. O processo de reconhecimento dos povos indigenas acabou
servindo como referéncia para a instalacéo de politicas publicas voltadas para outras
comunidades tradicionais (SECPAC, p.16, 2016). A constituicdo brasileira possui dois
artigos especificos que consolidam os direitos e interesses dos povos indigenas: 0s
artigos 231 e 232 determinam, dentre outros, que o Congresso Nacional ouca as
comunidades indigenas.

O Estatuto da Igualdade Racial, instituido por meio da Lei 12.288/2010, expandiu
ainda mais o leque de instrumentos juridicos que consolidam os direitos dos povos
e comunidades tradicionais. Por mais que o foco seja a populagcado negra, o Estatuto
serve como suporte para as mais diversas comunidades tradicionais. Assim como
o Decreto 4.887/2003, que incialmente foi elaborado com foco nas comunidades
quilombolas, atualmente também serve de referéncia para outros grupos étnico-
raciais.

Comunidades tradicionais de todas as regides do Brasil tém passado por
processos de conflito com posseiros, grileiros e atiradores/assassinos que agem
violentamente contra os habitantes locais. Diversos casos de conflitos sao citados
em Santos (2018), SEDPAC (2016) e pela Defensoria Publica do Estado da Bahia
(DPE/Ba), todos demonstram a dificuldade de garantias de direitos pelo processo
de judicial. A DFP/BA (p. 53, 2017) destaca que os territorios étnicos continuam
sendo alvo de expropriagcéo/apropriacao da agdo do proprio Estado ou pelas acdes
privadas. Sdo questdes de violacdes fisicas, moral, psiquica, quando néo letal, casos
de genocidio, e de abuso de poder para intimidar, imitar ou retirar o que se é de
direito das comunidades.

A DPE/BA ressalta a pesquisa de GERMANI e SANTANA FILHO (2015 apud
p. 53, 2017), que fez uma analise do processo historico do Brasil, afirmando que
a discriminagcdes socioculturais “parte do entendimento de que a consolidagéo do
Estado Nacional traz referéncias ideoldgicas de carater étnico-racial e religioso que
elucida o porqué da né&o integracéo da populacéo africana e seus descendentes aos
mesmo”.

Destaca-se a significativa influéncia do processo histérico de formacao da
sociedade brasileira na efetivacdo da marginalizacéo, discriminagao e etnocidio dos
povos e comunidades tradicionais na organizac¢éo politica dos mais de quinhentos
anos de invasao dos portugueses.

Diante desta breve retrospectiva histérico-politica e cultural, desse contexto de
controvérsia entre os direitos historicamente negados e a necessidade de mudancgas de
cenario a partir do que é de direito dos povos e comunidades tradicionais, é essencial
reconhecer que a Educacgao tem papel social garantido. Suas contribuicbes séo
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indiscutivelmente significativas para que novas posturas de resisténcia e estratégias
de enfretamento sejam adotadas. Por meio das mais diversas instituicbes do setor
de ensino publico e privado é possivel formar alunos e, principalmente, professores
com conhecimento critico, comprometidos e voltados para o reconhecimento das
mais diversas Comunidades Tradicionais.

4 . ESCOLA, CULTURA E COMUNIDADES TRADICIONAIS

Um reflexo da Imerséo das concepcgdes e correntes progressistas na década
de 80 foi a composicao da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educacao Nacional n°
9394/96 que tem como Art. 1°: A educacéao abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes
de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organiza¢des da sociedade civil
e nas manifestacdes culturais. Esse artigo amplia a concepg¢éo de educacao para
além dos muros da escola.

O Art. 2° da LDB é marcado pelos “Principios e Fins da Educacao Nacional”
que direcionam como finalidade “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”. Das trés finalidades
indicadas a que mais tem projecao no chao das escolas € a ultima, fazendo, em
partes ou totalmente, do espago escolar um processo utilitarista que foca no conteudo
e avaliacdo de forma quantitativa.

Esse formato de educacédo descarta e invisibiliza conhecimentos que sao
pertinentes para uma formacao humana consciente da importancia sociocultural, em
especial, os conhecimentos relacionados as questdes étnico-raciais. Para legalizar
a obrigatoriedade de estudos sobre temas intencionalmente esquecidos de serem
trabalhados no contexto da escola, encontraremos dois aportes legais que servem
como aportes para levar as questdes ligadas aos povos e comunidades tradicionais
para a educacéo brasileira: as Leis 10.639/03 e 11.645/08.

Quinze anos depois de sancionada pelo Presidente da Republica a Lei 10639/03,
alterando a LDB, e instituindo o artigo 26-A que compete ao trabalho docente, no
que tange ao curriculo escolar, o ensino obrigatorio da Educacéo das Relacbes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Surgiu
de uma demanda do movimento negro por reparagdo as consequéncias maléficas
da escravidao que persistem nos dias de hoje, por reconhecimento a contribuicao
da populagéo afro-brasileira na construcéo do Brasil e por respeito a cosmovisao
africana ressignificada pelos negros trazidos da Africa para ca. Essa lei tras como
diretriz nacional a obrigatoriedade da Educacédo das Relacdes Etnico-Raciais e para
o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, baseadas no Parecer CNE
003/2004.
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Inegavelmente, todos os brasileiros/as que frequentaram a escola sabem sobre
revolugdes, guerras e questdes culturais sobre a Europa e a América do Norte. A Lei
10.639/03 coloca em voga questdes historicamente esquecidas e negadas, como, por
exemplo, a histéria da Cultura da Africa e as culturas negras. Se trata de um avanco
que representa uma nova historia de afirmacao de direitos em prol da valorizacéo da
cultura africana e afro-brasileira no curriculo oficial da Educacgéo Brasileira.

A Lei Federal n* 10.639/2003, ao alterar a LDB supera a visdo de que a cultura
negra no Brasil é subaproveitavel, isto &, se resume a mera contribuigao, e traz
para o cerne do debate a ideia de participacéo, constituicdo e configuracdo da
sociedade brasileira pela agdo das diversas etnias africanas e seus descendentes
(Santos, Silva e Coelho, p. 109, 2014).

Entretanto, ndo somente os negros/as se encontravam marginalizados na
educacéo brasileira. Os povos indigenas, identidade e cultura indigena, vivenciaram
quase cinco séculos de negligéncia, de agressao a sua cultura, e memoéria, de
uma negacao aos seus direitos e sua diversidade, e até mesmo as suas etnias
como construtoras ndo apenas do povo brasileiro, mas da prépria historia do pais.
Com a aprovacgao da Constituicdo de 1988, as leis referentes aos povos indigenas
nao apenas concederam um reconhecimento definitivo a cidadania e os seus
direitos e deveres, mas também o direito a um ensino diferenciado, voltado para o
desenvolvimento das préaticas culturais destes povos.

Gersem enfatiza a necessidade da consolidacdao de uma educacao que
desmistifique a histéria contada a partir do olhar dos invasores, mudando o foco
da histéria para o olhar dos aborigenes (2006). Nesse sentido, o papel da escola
nesse processo da formagcao de uma nova cultura que vise 0s povos indigenas com

a devida importancia na historia do Brasil, tratando-se de passado, presente e futuro.

Politizar o conhecimento e a formagao como pautas da condicdo humana é uma
maneira de dizermos as pessoas que toda proposta curricular de formacéao,
que todo dispositivo de formacdo é uma proposta, entre outras, que pessoas,
grupos de fato, fazem a si e aos outros. Como tal, ha que se argumentar, ha
que se debater, ha que se exercitar reflexivamente as opcdes dessa proposta
curricular. E inadmissivel que o acesso a educacéo publica de qualidade ainda
seja considerado um privilégio de poucos, pois este é um direito constitucional. A
leitura de mundo é crucial para as transformacgdes na educacéao, transformacdées
essas que primeiro deveriam comecar na formacéo inicial, no ensino superior,
pois, desta forma serviria de reflexo para acédo do/a professor/a na Educacéo
Basica Silva (Gersem, 2009, p. 29 e 30).

Confusbes inumeras séo feitas quanto a cidadania brasileira dos indigenas,
afirmacgdes equivocadas como a de que eles ao estarem fora de sua comunidade
perdem suas raizes. Para Gersem (p. 40, 2006) “entrar e fazer parte da modernidade
néo significa abdicar de sua origem nem de suas tradicées e modos de vida proprios,
mas de uma interac&o consciente com outras culturas que leve a valorizagéo de si
mesmo”.
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Ainda que hoje ninguém mais sustente a ingénua suposicdo de que cada tribo
e cada povo mantém sua cultura através de uma indiferenca hostil com relagéo
a seus vizinhos, ainda persiste a visdo simplista de que os isolamentos social e
geografico foram os fatores cruciais para a manutencéo da diversidade cultural
(BARTH, 2000, p. 26).

Seguindo uma histéria de resisténcias, confronto e luta, em 1992 criou-se o
Comité de Educacéao Escolar Indigena (CEEI) com a funcdo de assessorar o MEC
na formulacao de politicas educacionais voltadas ao publico indigena. Em 2002
passou por reformulagcées e mudou o nome para Comissao Nacional de Educacéao
Escolar Indigena (CNEEI). Em 1998, em consoante com a publicacdo da LDB, foi
lancado o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas, elaborado pelo
CEEI. Essa producéo teve como objetivo servir de parametro para a organizagcao e
o reconhecimento das escolas indigenas. Esse documento néo tinha a pretensao de
servir de parametro para as escolas brasileiras. No ano de 1999, a Lei de Diretrizes
e Bases para a Educagao Nacional, resolugdo n° 3 de 10 de novembro, assegurou o
direito e a implantacao de que representou inUmeros avangos para o reconhecimento
da educacao indigena.

No entanto, questdes interétnicas relacionadas aos povos e comunidades
tradicionais, especialmente indigenas e quilombolas, ndo constam na educacéo
formal. Os aspectos culturais dessas comunidades ndo constam nos livros didaticos,
aparecem apenas em situacdes especificas realizadas nas proprias escolas
quilombolas e indigenas como material alternativo e complementar. Dificilmente, ha
0 acesso aos saberes dessas comunidades, sua organizacao, crengas, culinaria,
costumes, dancas, de tal forma que esses conhecimentos possam ser trabalhados
na escola néo indigena para uma formacéao focada na diversidade e no respeito as
diferencas com o olhar da alteridade, pois cada comunidade se organiza de uma
forma distinta a partir das suas vivéncias, que sao constantemente dinamicas.

Em toda vida social organizada aquilo que pode ser tomado como relevante para
a interagdo em qualquer situacdo social particular é prescrito (Goffman 1959).
Havendo conformidade quanto a essas prescricdes a concordancia das pessoas
quanto a cdédigos e valores nao precisa estender-se para além daquilo que é
relevante para aquelas situagdes sociais nas quais elas interagem. Relacdes
interétnicas estaveis pressupdem precisamente esse tipo de estrutura de
interacdo: um conjunto de prescricdes que governam as situacdes de contato e
permitem uma articulagdo em alguns setores ou dominios de atividade especificos
(Barth, 2000, p. 35).

A partir da obra de Barth (2000) é possivel compreender conceitos e correlaciona-
los com tematicas ligadas as comunidades tradicionais, o que auxilia e enriquece o
conhecimento daqueles que estudam sobre esse tema que é tao pouco visibilizado.
Essas comunidades tém seus modos de vida e producao, que necessariamente nao
precisam ser iguais, e que carregam contribuicées inUmeras para transformacdes
sociais que passam despercebidas pelo contexto escolar.
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Em 2004, outro avancgo acontece, é instituida a Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana. Um documento que deve ser adotado em todos os niveis
de modalidades da Educacéao Brasileira, assim como pelos programas de formacéao
inicial e continuada de professoras/es. Todavia, a deficiéncia na formacao e a pouca
oferta de cursos, formacoes e informacgdes faz com que as leis, decretos e diretrizes
permanecam apenas no campo do imaginario.

Na Educacao Escolar, o curriculo que deveria dar conta das questdes das
Leis 10.639;03 e 11.645/08, e nao o faz, resulta numa aplicacao genérica, sem
fundamentacdo e sem o devido reconhecimento de sua importéncia e impactos. O
reflexo da auséncia de organizacao das instituicbes para a implementacéo desta lei
resulta, em poucos casos, na aplicagao da lei por um ou poucos professores/as. Esse
ato constitui-se na efetivagéo do curriculo oculto. O curriculo oculto é constituido
por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo
oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes
(SILVA, 2009, p. 78).

N&ao somente instituicdes publicas tém dificuldade para implementar a lei na
integra, as particulares também precisam rever a forma como afirmam aplicar as Leis,
Decretos e Diretrizes. A auséncia dessa tematica no periodo da formacéo inicial e na
formacao continuada deixam lacunas que causa “engessamento” nos planejamentos
pedagogicos, deixando de lado conhecimentos essenciais para a formacé&o humana.

Algumas instituicées confundem a implementacédo das Leis 10.639/03 e a
11.645/08 com simples a pratica da Capoeira no turno oposto da aula, quando
ndo, com questdes religiosas, folclore, misticismos, resultando na limitagéo e
estigmatizacdo do conhecimento. Outra situagcédo ainda é que essas teméaticas
sao incluidas no planejamento de forma temporal, pontual, desconectadas, sem
fundamentacédo, n&o fazem parte da proposta do PPP, ocorrem ocasionalmente e,

normalmente, em datas comemorativas:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africanas
constituem-se de orientacdes, principios e fundamentos para o planejamento,
execucdo e avaliacao da Educacéao, e tém por meta, promover a educacéo de
cidad&os atuantes e conscientes no seio da sociedade multicultural e pluriétnica
do Brasil, buscando rela¢6es étnico-sociais positivas, rumo a construcdo de
nacdo democratica.

Por isso, é importante que a instituicao de ensino tenha bem clara a concepcéao
de mundo que sera fortalecida na pratica pedagoégica cotidiana. O planejamento,
selecédo dos conteudos, a maneira de aplica-los, todos estarao correlacionados
com uma teoria epistemoldgica. A educacéo antirracista no ambito da escola e da
sociedade devera atentar para a educacéao das relagdes étnico-raciais na direcéo

de uma praxis pedagogica desafiadora que respeite a diversidade.
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A partir de uma educacéo focada nas questdes étnico-raciais € possivel derrubar
muros e transpor barreiras historico-culturais que engessam a ascensao de uma
vivéncia educacional emancipada, transformadora e, porque néo, também libertadora.
O saudoso Freire em Pedagogia do Oprimido questiona:

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrara preparado para entender o
significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentira, melhor que eles,
os efeitos da opressédo? Quem sentira, mas que eles, para ir compreendendo a
necessidade da libertac&do? Libertacdo a que nao chegarao pelo acaso, mas pela
praxis de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de
lutar por ela (FREIRE, 2005, p. 34).

Mediar conhecimento de forma critica e estimular a criticidade do educando/a é
uma tarefa que deveria ser entendida como uma ag¢éo intrinseca ao ato de ensinar e
aprender. Desta forma, a escola tem papel fundamental na formacéo e na concepgao
de identidade dos/as educandos/as, formulando um conhecimento que possibilite a
leitura da realidade e legitime seu papel na histéria. Por isso, falar de povos indigenas
e culturas negras com a devida atencéo e apreco que merecem, pode transformar,
recriar e instaurar uma nova cultura nas relacdes étnico-raciais de um pais que até
entdo so6 fez escamotear essa tematica.

Fundamentalmente, tratar dessas tematicas com a devida complexidade que
elas exigem é ir além do conhecimento sobre danca, vestimenta, artesanato, jogos,
crencas e culinaria da cultura em questdo. E crucial transcorrer um conhecimento
atualizado, politizado e contextualizado sobre o genocidio dos povos indigenas, a
disputa de terras desses povos e das comunidades quilombolas, legislacao, direitos,
retrocessos, injusticas. Essas abordagens requerem o entendimento de conceitos,
dominio da histéria dos povos, é o desafio de mexer e remexer com o impositivo

status quo que amordaca a educacéo brasileira.

5. CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa apresentou um breve relato historico da organizag¢ao social, politica
e cultural do pais com objetivo de elucidar acdes advindas do Estado de Direito com
relacdo as comunidades tradicionais. Impossivel negar as mais variadas formas de
violagdes sofridas ao longo da histéria, a auséncia de direitos e acessos. Antes da
constituicao de 1988, a organizacao social nao reconhecia, nao respeitava e nem
garantia direitos essenciais as comunidades.

Nesse sentido, vale dar énfase a palavra reconhecimento. Pois, reconhecer exige
a valorizacao e respeito aos povos e comunidades tradicionais, a sua descendéncia
indigena e africana, a sua cultura e historia. Significa buscar compreender seus
valores e lutas, o sofrimento causado por tantas formas de violagdes ainda presentes
nas relagdes cotidianas: apelidos depreciativos, piadas de mau gosto sugerindo
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incapacidade e ridicularizando seus tracos fisicos, a textura de seus cabelos,
depreciacao e desvalorizacéo das religides de raiz africana, dentre outras formas
de violéncias.

As Leis 10.639/03 e a 11.645/08, conjuntamente com a Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana, servem de parametro para iniciar agdes educativas
e propositivas. Essas agcdes devem estar comprometidas com a erradicagéo das
mais variadas formas de discriminac¢des, preconceitos e desigualdade sociais. Uma
Educacao essencialmente progressista e emancipadora, resistente e combativa.

O primeiro momento do artigo tem como fungéao descrever que nunca foi facil
para as comunidades tradicionais darem continuidade a sua forma de vida. Mais que
necessario, € essencial o embasamento tedrico, a infinita busca pelo conhecimento
e pela criacao e recriacao de formas de resisténcia por parte de todos os envolvidos
com a escola. Compreender a teoria € dar embasamento as ac¢des vivenciadas, é
praxis que direciona a concepc¢ao de vida trabalhada na escola. Se, desta forma, &
ou ndo uma educacgao para superar ou fortalecer desigualdades sociais.

Concordando com Freire (1968), que ja indicava a necessidade de
instrumentalizar os/as oprimidos/as com saberes que contribuissem para que eles
pudessem reivindicar por mudancas, de tal forma, que ndo venha a querer ser o futuro
opressor/a. Compreensdes como esta sobre a educacao € que tornam essencial e
pertinente as abordagens sobre povos e comunidades tradicionais, quilombolas,
povos indigenas, culturas negras, ribeirinhas, pescadoras, marisqueiras, seringueiros
e tantas outros.

O primeiro passo foi dado com a obrigatoriedade da Leis 10.639/03 e 11645/08,
resta as escolas do setor publico e privado, assim como a todos os envolvidos nela,
reconhecerem a importancia da aplicacao dos fundamentos da lei no cotidiano da
instituicdo. Esse € um desafio que esta selado pela lei juntamente com 0 compromisso
de cada educador/a que compreende os fatores historico-culturais e tém clareza da
sua atuagao e dos resultados construtivos que seréo colhidos.

Assim, aproveitando as contribuicdes dos estudos de Silva (2004), quando se
refere aos livros didaticos, € crucial para a erradicagéo do racismo que a histoéria
seja contada sem censura. O Brasil ndo foi descoberto, os africanos néo vieram a
passeio ou para compartilhar sua cultura em outro continente. Nao da para mudar
0 passado, mas é necessario que o momento presente seja marcado pela busca da
emancipacdo humana, com estratégias voltadas para essa parcela significativa da
maioria da populacéao brasileira de tal forma que seja assistida e ndo permaneca as
margens da vida social.

Seguindo os pensamentos de Freire, destaca-se que as instituicdes de ensino
tém papel crucial, o dever de apontar em direcéo da cultura étnico-racial a partir de
uma educacgao antirracista, emancipadora, progressista e comprometida em erradicar

as diversas desigualdades sociais.
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