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CAPITULO 01

INTERVE~NQAO SOCIAL: O SERVICO SOCIAL NA SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO NO MUNICIPIO DE PONTA GROSSA - PR

Chirlei Pereira dos Santos
Assistente Social, Pedagoga
E-mail: chirlei.ps2020@gmail.com

Leni Aparecida Viana da Rocha

Assistente Social, Pedagoga; Teologa, Especialista em Psicologia da Educacao,
Especialista em Neuropsicopedagogia Clinica

E-mail: lenil818@yahoo.com.br

Resumo: Com presente estudo pretende-se demostrar a importancia e necessidade
da atuacdo do Assistente Social no ambito educacional na rede publica de ensino do
Municipio de Ponta Grossa - PR. Em sua pratica profissional de Servico Social atua
nas multiplas expressées da questdo social as quais afetam diretamente o cotidiano
das criancas e suas familias, pois é percebida nitidamente no dia-a-dia escolar, séo
situagdes que refletem o cotidiano vivenciados pelas criancas/estudantes da rede
publica de ensino, os quais tem interferido diretamente no processo de aprendizagem
escolar. Para tanto, nos utilizaremos de dados obtidos na pesquisa de campo,
realizada pela Assessoria de Protecdo aos Direitos a Crianca durante o0s
atendimentos, para demonstrar que a questdo social na educacéao é percebida pelo
profissional no ambito escolar, mediante identificacées de outras formas de violacdes
de direitos sociais, vivenciados pelas criangas e seus familiares como: desemprego,
alimentacao, habitagéo, salde, saneamento basico entre outros.

Palavras-chave: Servigo social escolar; Educacéo; Intervencéo social.



1. INTRODUCAO

Este texto propde-se uma reflexdo sobre as possibilidades de enfrentamento
dos problemas sociais que envolvem a comunidade escolar. O presente estudo se
desenvolveu mediante pesquisa bibliografica e documental e na pesquisa de campo
realizada pelos profissionais do Servico Social, do qual utilizaremos dos dados
coletados no campo de atuacéo do Assistente Social, para identificar as necessidades
e dificuldades, bem como para mostrar em dados a vivéncia da atuacao profissional
do Servico Social no ambito escolar do Municipio. No sentido de instrumentalizar a
pratica de intervencao social, se faz necessario o uso de instrumentais técnicos como
entrevistas, visita domiciliar, Escuta Qualificada, Parecer Social, Relatdrio, Reunides,
Estudo Social, Encaminhamentos entre outros, os quais embasam a agao profissional.
Para tanto o Assistente Social trabalha o seu agir reflexivo seguindo quatro eixos
norteadores e inter-relacionados centrais, sdo eles: Professor/Escola,
Comunidade/Estudante, Funcionérios/Familia/Escola e Familia/Comunidade. Os
instrumentais técnicos utilizados visam subsidiar na busca de recursos na Rede sécio
assistencial do Municipio quando se fizer necessario. As multiplas expressdes da
guestado social presentes atualmente no cotidiano escolar das escolas publicas, se
expressa em um conjunto de desigualdades sociais.

“A desigualdade social ndo repercute apenas nas condi¢des de vida, mas se

manifesta também na distribuicdo desigual de oportunidades educacionais”
(FERREIRO; TEBEROSKIY apud MORITA, 1991, p. 77).

A questao social no ambiente escolar para o profissional de Servigo Social pode
também ser compreendida como a falta de acesso das criancas e familiares aos
direitos minimos necessarios para o seu pleno desenvolvimento, comprometendo
assim as relacfes familiares e principalmente o rendimento escolar. Partindo desse e
do entendimento que a contribui¢cdo do Servico Social no @mbito escolar, consiste em
identificar os fatores sociais, culturais e econdmicos determinantes dos processos que
mais afligem a educacdo no atual contexto, bem como contribuir na condicdo de
mediador junto aos alunos, escola, familia e sociedade dentro do espaco escolar e
para além de seus muros, e lembrando que, as multiplas expressdes da questao
social € o objeto de estudo e intervencdo do Assistente Social, e é nitidamente
percebida no ambiente escolar, situacdes vivenciadas cotidianamente na rede publica

de ensino, onde se destacam: baixo rendimento e frequéncia escolar, negligéncia,
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indisciplina, atitudes e ou comportamentos agressivos e violentos, hiperatividade,
evasao escolar, criancas vitimas de violéncia fisica, psicologica e sexual, violéncia
doméstica entre outros. O Assistente Social é o profissional que atuara auxiliando a
escola, em todas as particularidades do aluno e da familia observados pela equipe
pedagdgica, a qual solicitara intervencao da Assessoria de Protecdo aos Direitos da

Crianca, da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Ponta Grossa.

2. REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

Conforme previsto na Constituicdo Federal (CF/88), Lei de Diretrizes e Bases
(LDB/96) e Estatuto da Crianca e do Adolescente - (ECA), a educacao é um direito, e
segundo a Lei. 8.069/90 denominada Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA),
em seu Art°. 54 81°, destaca a educacdo como um direito subjetivo e inalienavel, ou
seja, é inerente ao ser humano, independentemente de sua vontade e deve ser
proporcionada integralmente, visando o seu pleno desenvolvimento. A LDB/96 e a Lei.
5338/95 preconiza a atuacdo do Assistente Social e descreve a necessidade do

Servico Social enquanto profissdo de apoio a educacao no contexto escolar:

Art. 2°. A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagcéo para o trabalho (BRASIL, 1996, p.100).

Art. 2°. O Servigo Social de que trata esta Lei atuara no sentido de
proporcionar a escola uma visdo ampla da realidade social em que se integra
o aluno, dinamizando e orientando as rela¢des entre 0 mesmo, a familia, a
escola e a comunidade. (Lei Municipal 5.338/95).

Nessa perspectiva de direitos, Santos e Bressan abordam a relacdo entre

Educacao e Servico Social dizendo:

[...] acredita-se que uma das maiores contribuicdes que o Servico Social pode
fazer na area educacional é a aproximacéo da familia no contexto escolar. E
intervindo na familia, através do trabalho de grupo com os pais, que se mostra
a importancia da relagcdo escola-aluno-familia. O assistente social podera
diagnosticar os fatores sociais, culturais e econdmicos que determinam a
problematica social no campo educacional e, consequentemente, trabalhar
com um método preventivo destes, no intuito de evitar que o ciclo se repita
novamente (SANTOS, 2005, p.44).

[...] “A contribuicdo, do Servico Social podera ser significativa, pois seu
trabalho se caracteriza em articular estas diferentes formas de organizacéo e
ter sempre uma leitura/diagnoéstico do contexto social, levantando suas
dificuldades ou necessidades. O Servico Social poderé trazer para 0 espago

3



interno da escola elementos da comunidade em que esta esteja inserida. ”
(BRESSAN, 2001, p. 13).

O trabalho com as familias significa o respeito as diversidades e aos varios
tipos de arranjos familiares existentes. Nessa perspectiva, a funcédo da escola sem
suporte e preparacdo adequados para atender e compreender seus alunos em seus
conflitos sociais, ser4d de exclusdo, na medida em que ndo ha uma devida
compreensao de que o aluno traz consigo a sua situagao socioecondmico familiar e
sua vivéncia comunitaria para dentro da escola, compreendendo que a crianca nao

esta indissociavel de seu contexto social.

3. RESULTADOS E CONSIDERACOES FINAIS

Na estatistica do Municipio fornecida pela Divisdo de Informacédo Educacional
e Estatistica da SME, Ponta Grossa possui hoje 84 Escolas que atende do 1° ao 5°
no Ensino Fundamental, destas trinta e um (31) sédo de tempo integral e 43 Centros
de Educacéao Infantil (CMEI) que atende a faixa etaria de zero (0) a trés (3) anos em
segmento de creche e de quatro (4) a cinco (5) anos na modalidade pré-escola, estas
considerada como a primeira etapa da Educacao Basica. O Municipio atende hoje o
total de 30.148 criancas na rede municipal de ensino, que se dividem nos seguintes

segmentos, conforme tabela abaixo.

Figura 1: Divisdo de Informacéo Educacional e Estatistica. Maio/2015

Ed. Fundamental CMEI/Creche Pré-Escola CEls
21.544 2.631 15.973 1.353
Fonte: Os autores

Ainda segundo dados estatisticos do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), o municipio de Ponta Grossa tem sua populacdo estimada em
334.535 habitantes, destes 160.249 sdo mulheres. A grande maioria das solicitagcoes
de vagas registradas na SME, sdo demandadas por mulheres trabalhadoras, arrimo
de familia e que possuem filho com idade entre zero a trés anos, seguidas pelos avos
de criancas, que cada vez mais nesse contexto econémico conturbado assumem o
papel de criar e educar os netos. No mundo do trabalho a mulher para se inserir, seja
por condigBes econdmicas, de emancipacdo pessoal e ou autonomia, tem necessitado

cada vez mais de suporte na educacédo de seus filhos, justificando ser a maior
4



demanda registrada pelo Servi¢co Social Escolar do municipio, conforme demonstra o
gréafico abaixo, cujos dados foram coletados pela Assessoria de Protecdo aos Direitos
da Crian¢ca da SME neste ano de 2015.

Figura 2: Assessoria de protecdo aos Direitos da Crianca. Maio/2015

1807 O CMEI
1601 B ESCOLA
140
O ED. ESPECIAL
120
100 O CONSELHO TUTELAR
801 B TRANSPORTE
60 O VEREADOR
407 @ CRAS
20 .
O VARA DA INFANCIA
1° Bim 2° Bim B FUNCIONARIOS

0+

Fonte: Os autores

A pesquisa de Campo realizada com coleta de dados durante o atendimento,
conforme representado no gréfico acima, a grande procura é pelo segmento
Creche/CMEI e se intensifica entre as idades de zero a trés anos, seguidos e com
demanda bastante expressiva da Vara da Infancia e Juventude. No tocante a procura
por escolas se faz importante salientar que o municipio oferta hoje 31 escolas em
tempo integral, e essa modalidade nova de ensino se caracteriza como a maior
demanda no segmento de ensino fundamental que a figura 2 demonstra. Conforme o
grafico, o Servigo Social Escolar recebe uma demanda crescente e diversificada, a
qual chega a Assessoria de Protecéo aos Direitos da Crianca.

Cabe ressaltar que o maior numero de atendimento presencial realizado na
SME, se concretiza mediante procura espontanea, de mées e familiares para os
infantes de idade entre zero e trés anos. O profissional também atende aos
funcionarios da rede de ensino no tocante as suas necessidades pessoais e sociais.
Em relacdo as visitas domiciliares realizadas, elas normalmente sao solicitadas pela
equipe pedagogica da escola/CMEIls, Conselho Tutelar e pela Vara da Infancia e
Juventude, no intuito de identificar se o infante se encontra em situacdo de
vulnerabilidade e/ou risco social dos infantes. A postura de mediacdo entre os
diferentes sujeitos atendidos, busca facilitar o acesso e permanéncia do infante na

escola, ou seja, realizamos uma escuta qualificada, frente a demanda apresentada,
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interpretando-a e, se necessario encaminha-las para a rede de protecéo a crianca do
municipio, construindo uma possivel intervencéo a ser realizada.

Assim o trabalho desenvolvido pela equipe de Servigo Social Escolar da SME
€ pautado na atencdo, escuta, acompanhamento, intervencdo e, se necessario,
encaminhamento das necessidades apresentadas pelos alunos, funcionarios e
professores a rede de servicos do municipio. Propondo assim alternativas de incluséao
social dos estudantes, ainda em relacdo a isso, identificamos limitagdes dentro do
contexto educacional, uma vez que a partir das necessidades detectadas, faz-se
necessarias outras modalidades de atendimento voltadas para trabalhar a populagéo
escolar (professor/estudante/familia/comunidade), os quais necessitam de auxilio
voltado para a inclusédo social e percepcdo de sinais de violacdo de direitos. A
capacitacdo da equipe pedagoOgica para esse fim representa uma necessidade
constante, o Servigo Social escolar no municipio ja realiza curso de capacitacao para
os profissionais da educacdo (professores, auxiliares, serventes, pedagogos etc.),
abordando a tematica de direitos através do (ECA/90), também visando que os
profissionais saibam identificar os sinais de violéncia que o infante possa apresentar
no ambiente escolar. Atuando com atendimento as familias, através de visitas
domiciliar ou por reuniées com 0s pais e responsaveis das criangas, nos aproximamos
da realidade social que elas e seus familiares vivem, objetivando desenvolver um
trabalho interdisciplinar com os demais profissionais da escola, e partir disso agir, no
sentido de ser um agente facilitador na defesa e garantia de direitos das criancas a
educacao, bem como colaborar para uma constru¢cdo de uma acéo profissional, que

englobe a toda a comunidade escolar.
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Resumo: As experiéncias em Educacéao, por sua dimensédo multifacetada, requerem,
potencialmente, um olhar interdisciplinar e, em particular, no contexto de lingua nédo
materna, um espaco sensivel a interculturalidade. No ensino de matematica, esta o
objetivo, entre outros, de trabalhar com conceitos matematicos e seus termos formais,
ndo prescindindo de atencdo a aspectos sociais e histdrico-culturais. Este trabalho
apresenta discussdes com base em experiéncias de ensino de Matemética no Timor
Leste, subsidiadas pelo Programa de Cooperagédo Internacional em Educacéo,
estabelecido entre Brasil e Timor Leste, que possibilitou o desenvolvimento de
atividades em distintas areas. Num contexto em que o portugués é lingua oficial do
pais, por motivacdes diversas, enquanto o tétum é cooficial e lingua materna da
maioria da populagdo, tornaram-se inevitaveis e necessarias discussdes que
contemplassem aspectos relacionados a linguagem matematica, mas, também, e, em
especial neste artigo, a prépria lingua, entidade sécio-histérico-cultural e mediadora
das praticas pedagogicas. Buscamos discutir o processo de reformulacao
terminolégica, no intento, por parte de estudantes timorenses, de atribuir valor
simbdlico a relagdo conceito-termo, o que contribuiu para a compreensao dos
conceitos matematicos abordados em lingua portuguesa e evidenciou
particularidades sociolinguisticas, socioterminolégicas e identitarias.

Palavras-chave: Portugués; Matematica;, Timor-Leste; Lingua ndo materna;
Educacéo.

Abstract: Education experiences, due to their multifaceted dimension, potentially
require an interdisciplinary look and in particular in the context of a non-maternal
language, a sensitive space to interculturality. In the teaching of mathematics, the
objective is, among others, to work with mathematical concepts and their formal terms,
without neglecting attention to social and historical-cultural aspects. This paper
presents discussions based on mathematics teaching experiences in East Timor,
subsidized by the International Cooperation Program in Education, established
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between Brazil and East Timor, which enabled the development of activities in different
areas. In a context in which Portuguese is the official language of the country, for
different motivations, while Tetum is a co-official language and the mother tongue of
the majority of the population, discussions that contemplated aspects related to
mathematical language, but also, and, especially in this article, to the language itself
(a socio-historical-cultural entity and mediator of the pedagogical practices) became
inevitable and necessary. We sought to discuss the process of terminological
reformulation, in the attempt by Timorese students to assign symbolic value to the
concept-term relationship, which contributed to the understanding of the mathematical
concepts addressed in Portuguese and showed sociolinguistic, socioterminological
and identity particularities.

Keywords: Portuguese; Mathematics; East Timor; Non-maternal language;
Education.



1. INTRODUCAO

A aprendizagem é um processo dinamico, interacional e imprescindivel na
histéria da humanidade. Envolve aspectos neurocognitivos, intersubjetivos e sécio-
historico-culturais, que nos remetem constantemente a elaboracéo e reelaboracéo de
conceitos, comportamentos e praticas. Formal ou informalmente, aprendemos de
diferentes maneiras: na relacdo familiar, na troca de informagéo entre geragdes, na
interacdo com a natureza, com um mediador instruido ou com distintos grupos sociais.
Para Vygotsky, a consciéncia e nossa propria subjetividade se dao a partir de
situagdes de intersubjetividade, que “nos remetem a questdo da mediacdo simbdlica
e, consequentemente, a importancia da linguagem no desenvolvimento psicolégico do
homem.” (OLIVEIRA, 2016, p. 80)

Compreender o funcionamento de novos processos, simples ou complexos,
muitas vezes com linguagens e simbolos proprios e caracteristicos dos elementos
envolvidos no momento especifico de aprendizagem, é sempre um desafio a quem
aprende. Nesse sentido, é necessario estabelecer uma relacdo, direta ou indireta,
entre o que sera aprendido e o conhecimento prévio do aprendiz que esta inserido
nesse processo de construcdo de novos saberes. Essa situacéo possibilita que esse
novo saber tenha algum significado para quem aprende — um significado que vai além
da pura repeticdo de algoritmos e conceitos; e, sem duvida, constitui-se como um
continuo desafio para quem conduz o processo de ensino e aprendizagem.

Todo procedimento didatico tem como objetivo primordial realizar uma
aprendizagem matematica mais eficaz para o aluno. O significado consiste,
basicamente, em proporcionar para o aluno um conhecimento que esteja
realmente vinculado a sua realidade. Criar, proporcionar significado traz a

tona uma série de reflexdes, por exemplo, sobre a forma de apresentar o
conteddo matemético. (PAULA; RODRIGUES; SILVA, 2016, p.26)

A aprendizagem da matematica, ou das matematicas, quando se considera seu
aspecto etnoldgico, é parte inerente ao contexto da grande quantidade de informacdes
que envolve a construcdo do conhecimento humano. Aprende-se matematica em
varios ambientes: desde as atividades camponesas de plantio ou colheita, nas
brincadeiras da infancia, nas atividades profissionais ou cientificas, das mais simples
as mais complexas. Porém, sem duvida, ndo ha como desconsiderar a importancia da
escola, ja que € nesse ambiente educacional que vem sendo construida e instituida a

convivéncia entre 0 ensino e a aprendizagem do conhecimento humano
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sistematicamente acumulado, de modo que se aprende a matematica organizada em
topicos e sequéncias logicas interrelacionadas com seus conteudos.

Quando se discute ensino e aprendizagem de matematica, € comum o
argumento de que ela possui uma linguagem propria. Seus sinais e simbolos, muitas
vezes utilizados especificamente para descrever eventos internos da propria
matematica, interagem de forma intrinseca, construindo bases e ampliando um
sistema logico de raciocinio, tendo suas conclusdes fundamentadas em suas
premissas. Todavia, também ¢é valido considerar que muitos sinais e simbolos tém
origem no alfabeto grego ou mesmo em outros mais antigos, e sdo usados em
diversas linguas, no ambito da matematica ou relacionados a outras funcfes e usos.

Em ambiente formal de aprendizagem, como a sala de aula, a compreenséo
mais abrangente do significado destes simbolos, pelo estudante, passa
necessariamente pelo dominio do conhecimento referente ao significado dos nomes
dados a eles pelo professor. Todavia, para a efetivacdo do aprendizado, essa
linguagem deve estar relacionada ao cotidiano vivenciado pelo aluno, e o professor
deve priorizar ferramentas que facilitem o aprendizado, sem a ansiedade de registrar
o algoritmo estabelecido no calculo. “Distancia-se do carater de memorizacao, propde
diversos exercicios e exemplos dentro de uma mesma esfera de contexto e ao mudar
de contexto, se relacionam de alguma forma. Todas as situagdes sdo comuns ao
cotidiano dos estudantes.” (LOPES; PORFIRIO, 2020, p. 5821)

Essas contextualizacbes remetem a situacdes cotidianas de estudantes em
circunstancias de aprendizado em lingua materna. No entanto, neste estudo,
trabalhamos com o ensino de matematica em conjunturas do portugués lingua néo
materna. Essa prética foi desenvolvida a partir de experiéncias com ensino de
matematica em lingua portuguesa para falantes de outras linguas maternas,
principalmente o tétum, lingua oficial, ao lado do portugués, em Timor-Leste.

De 2005 a 2016, o Brasil desenvolveu em Timor Leste, pais situado no sudeste
asiatico, um programa de cooperacdo internacional em Educacdo, denominado
Programa de Qualificacdo de Docentes e Ensino de Lingua Portuguesa (PQLP). O
programa teve como objetivo principal proporcionar aos professores da rede publica
timorense, dos niveis Primario, Pré-secundario e Secundéario — correspondentes a
Educacao Basica no Brasil — conhecimentos em lingua portuguesa, para entéo, torna-

la lingua de instru¢éo. Durante esse periodo, atuaram em Timor-Leste professores de
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todas as disciplinas curriculares deste nivel de ensino, em nosso caso especifico
Matematica e Portugués.

Uma das atividades relacionada aos trabalhos desse programa foi a formacgao
de professores timorenses em matematica, uma vez que muitos dos professores em
exercicio ndo possuiam formacdo docente na area. Além disso, esses professores
também receberam formacéao para ministrar suas aulas em portugués, lingua também
oficial, tendo em vista dificuldades e particularidades de dominio e uso.

As dificuldades de dominio da lingua portuguesa por parte de quem recebe a
atuacdo dessa cooperacdo — 0s professores timorenses — ficam evidentes jA no
primeiro contato dos professores cooperantes brasileiros com o0s professores
cooperados timorenses. Acrescentamos que a quantidade de pessoas que
dominavam minimamente o portugués em Timor-Leste em 2004, inicio do programa,
estava em torno de 13,6%. (ONU, 2004) Mais recentemente, em reunido em Cabo
Verde, o ex-presidente de Timor-Leste, José Manuel Ramos-Horta “[...] lembrou que
no Gltimo ano da missao civilizadora portuguesa apenas 7% dos timorenses falavam
0 portugués, mas que essa percentagem é atualmente de 30% dos pouco mais de 1.2
milhdes de pessoas.” (OBSERVADOR, 2019)

Neste artigo, levantamos reflexdes sobre experiéncias e vivéncias em relacéo
a nomeacao, compreensao e interpretacdo por parte dos timorenses de simbolos
utilizados na matematica, considerando que as aulas sdo ministradas em portugués
lingua ndo materna.

O rigor matematico, com termos proprios utilizados em sua linguagem — e,
nesse caso, apresentados aos timorenses em lingua portuguesa, nos trabalhos do
PQLP — pode, muitas vezes, ser um entrave para que o aluno compreenda de forma
ampla o significado e a utilizagdo da matemética, de seus sinais, algoritmos, de sua
linguagem. Por outro lado, tampouco se pode ignorar a necessidade de se discutir 0s
limites academicamente reconhecidos quando o aluno utiliza suas proprias palavras
na redefinicdo e/ou descricdo de sua compreensao dos conceitos matematicos, e
mesmo na reelaboracéo ou substituicdo dos termos.

Neste trabalho, o objetivo foi de levantar reflexdes e discutir particularidades do
processo de reformulag&o terminolégica, no intento, por parte dos alunos timorenses,
de atribuir valor simbdlico e coeréncia na relacdo entre conceito matematico e termo

em lingua portuguesa. Para tanto, na sequéncia, tratamos de especificidades
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linguistico-historico-culturais do Timor Leste e, entdo, discutimos o ensino e a
aprendizagem de matematica em portugués lingua ndo materna, com foco em
percepcoes e reflexdes linguistico-terminoldgicas. Tendo em vista o contexto no qual
se insere esta pesquisa, tornaram-se inevitaveis e necessarias discussbes que
contemplassem aspectos relacionados a linguagem matematica, mas, também, e, em
especial neste artigo, a préopria lingua, entidade social, cultural, historica e cognitiva,

mediadora das praticas pedagogicas.

2. TIMOR-LESTE E PARTICULARIDADES LINGUISTICO-HISTORICO-
CULTURAIS

Para se compreender a participacédo do Brasil na acdo de cooperacdo em
educacdo no Timor Leste, em apoio ao ensino e a difusdo da lingua portuguesa, é
necessario entender os anseios de participacdo do Brasil na politica internacional,
considerando periodo anterior ao atual governo federal brasileiro, que, além de
corroborar com problemas internos graves, amplifica dificuldades no contexto de
politica internacional.

Em sua tese de doutorado, Santos (2017) revela que essa insercao
internacional tem como interesse o desenvolvimento, que por sua vez € constituido
por diretrizes de politica externa. A autora afirma que as alternancias de partidos
politicos no poder tomam direcionamentos ideolédgicos distintos para as relacées
exteriores do estado brasileiro. A partir de 2003, essa politica externa foi orientada
para a insercao internacional, contribuindo para um novo quadro de relacdes
multilaterais. (SANTOS, 2017, p. 187)

Assim, o Brasil passa a participar de cooperacfes internacionais, como pais
emergente com interesses em ampliar sua influéncia, sobretudo entre os membros da
Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP). No caso de Timor-Leste, apos
a independéncia, sao estabelecidas varias participacdes, dentre elas o PQLP, com a
finalidade de promover a consolidacdo da Lingua Portuguesa, e o Brasil entra nesse
novo cenario. No entanto, para se trabalhar com essa questdo, devemos estar
subsidiados por conhecimentos sobre a Lingua Portuguesa em Timor-Leste, numa

perspectiva histérica de Timor.
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A ocupacédo da ilha de Timor pelos primeiros grupos humanos remonta a
antiguidade: essa regido ja era habitada entre 30.000 a 35.000 anos. (GUNN, 1999;
DURAND, 2010a) Muito antes, portanto, dos primeiros registros oficiais de chegada
dos portugueses a ilha, o que ocorreu no periodo das grandes navegacfes nos
séculos XV e XVI, ha noticias de interesses comerciais dos chineses com os antigos
habitantes da regiéo.

Sabe-se que a ilha foi frequentada, pelo menos desde o século XIll, por
mercadores chineses em busca de sédndalo. Era também frequentada pela
rede mercantil dos jaus, ou javaneses, constando em 1365 da lista de
territérios que pagavam tributo ao reino hindu de Majapahit, na Java Oriental.

Em finais do século XV comecou a ser referida na literatura ndutica arabe.
(GERTIL; ICIST, 2002, p. 36)

Em documentacdo histérica, Frédéric Durand informa que o0s primeiros
registros dos portugueses em Timor se encontram em um mapa datado de 1512,
enquanto os holandeses, que ocuparam a porcdo oeste da ilha, somente em 1613.
(DURAND, 2010b, p. 180; 2010a, p. 51)

A influéncia portuguesa na ilha acentua-se a partir de 1541, com a conversao
ao catolicismo de varios reis e rainhas, de acordo Durand (2010a, p. 51). Ainda
conforme o autor (DURAND, 2010b, p. 180), a primeira comunidade religiosa dos
dominicanos somente se estabelece em 1556, porém, para GERTIL e ICIST (2002, p.
36), isso somente ocorreu em 1633, quando também foram abertas pelos frades as
primeiras escolas em Timor.

De acordo com GERTIL e ICIST (2002), esse processo mais lento de ocupacao
se deu devido a grande distancia em relacdo a metrépole portuguesa, a dificuldade
em estabelecer uma comunicacdo frequente com a ilha, aliada a quase
impossibilidade em manter um sistema de transporte, principalmente de tropas, entre
Timor e Portugal. Esses foram alguns dos elementos responsaveis por manter a ilha
fora de uma fiscalizacdo e colonizacdo portuguesa durante um longo periodo e,
consequentemente, limitando a expanséo da Lingua Portuguesa.

Somente com a chegada do primeiro governador geral, nomeado por Lisboa
em 1703, que a parte portuguesa da ilha de Timor é submetida a condigédo
administrativa de protetorado portugués e, ainda assim, essa ocupagado nao ocorreu
de forma continua nem intensa desde o século XVI até o século XVIII. (GERTIL; ICIST,
2002, p. 36)
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A presenca portuguesa em Timor, na maior parte do tempo foi de exploracéo e
nao de colonizacdo, sendo poucos o0s registros sobre a Lingua Portuguesa, mas
conforme Thomaz (2002, p. 136), h& registro de que em 1738 ocorreu a fundacéo de
um seminario ou colégio por religiosos de Goa “[...] provavelmente em Manatuto, onde
ensinaram [...]. Pelo menos ao nivel de um pequeno escol de letrados nativos estes
estabelecimentos foram, sem duavida centro de difusdo da lingua portuguesa falada e
escrita”.

A partir desse periodo, ocorre a exploracao intensiva do sandalo, planta com
alto valor comercial para a época, porém, com essa acao, sua escassez veio a tona,
levando os portugueses, em 1769, a transferirem a capital de Lifau, distrito de Oecussi,
para Dili, que permanece como capital até hoje. Com a continua diminuicdo da
exploracdo do sandalo, em 1815, é introduzida a cultura do café. (GERTIL; ICIST,
2002, p. 37)

Associadas ao fluxo do comércio do sandalo e da cultura do café, ocorre a
ocupacdo do espaco, primeiramente em Oecussi e posteriormente em Dili, e, com
isso, a presenca principalmente de missionarios que instalaram instituicbes
educativas, servindo como difusoras da Lingua Portuguesa na regido. Cabe observar
gue a ocupacao portuguesa muitas vezes se restringiu aos comerciantes de sandalo
e aos missionarios, ndo havendo aumento populacional.

De acordo com Esperanca (2001), em sua obra Estudos Linguisticos
Timorenses, muitas vezes o Tétum foi usado como lingua de comunicacdo entre
missionarios e administracdo colonial com a populacdo local. Todavia, a Lingua
Portuguesa, tanto em Oecussi, como em Dili, provocou modifica¢des na lingua Tétum.
O autor afirma que originalmente em Dili “ocorreu um processo de substituicdo
linguistica completa, provavelmente posterior a transferéncia da capital (no séc. XVIII)
de Lifau para Dili, que era originalmente regido de lingua mambai.” (ESPERANCA,
2001, p. 107) Atualmente em Dili, o Tétum, variedade Praca, € lingua materna da
maioria da populacdo, com muitos empréstimos do portugués.

Essa identidade linguistica no mundo globalizado interfere e sofre
interferéncias, causando substanciais mudancas tanto na lingua em contato quanto

na cultura dos falantes. Segundo Rajagopalan (2003, p.62),

O traco mais visivel da identidade linguistica nesses tempos p6s-modernos é
a mesticagem, da qual nenhuma lingua escapa hoje em dia. Durante muito
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tempo, a linguistica relutou contra a possibilidade de as linguas se
influenciarem de outra maneira que ndo mediante a cadeia evolutiva. A
chamada areal linguistics, segundo a qual as linguas faladas em regies
geograficamente contiguas podem, com o passar do tempo, influenciar uma
a outra, ainda encontra focos de desconfianga e rejeicaol...].

Sob essa perspectiva, a lingua portuguesa de Timor-Leste apresenta-se com
caracteristicas proprias para atender suas demandas comunicativo-interacionais
especificas, o que revela a existéncia de “[...] uma variedade local distinta do
portugués europeu padrdo, e também formando um indice de identidade leste-
timorense.” ALBUQUERQUE, 2015, p. 119)

No transcorrer desse processo historico, houve um periodo em que a difuséo

da Lingua Portuguesa sofreu interferéncias, como aponta Thomaz (2002, p.137):

E natural que apds a extingéo das ordens religiosas em 1834 a instrucéo e

com ele o uso do portugués tenham regredido muito — pois desapareceram
0s semindrios e os conventos dos dominicanos e o clero chegou a reduzir-

se no terceiro quartel do século XIX a dois sacerdotes seculares goeses. A

despeito disso, o portugués continuava, pelo menos no meio urbano de Dili,
a ser de uso corrente, em contraste com o0 que se passava nas possessoes
holandesas onde o malaio que imperava.

O mesmo autor afirma que “o evento mais significativo da historia cultural de
Timor no periodo em questéo foi a fundacéo em 1898 do Colégio de Soibaba, dirigido
até 1910 pelos jesuitas.” (THOMAZ, 2002, p. 138) O autor salienta que por esse
colégio passaram pessoas que até hoje constituem a elite cultural do pais.

Considerando a posicdo ou localizacdo estratégica da ilha do Timor para
australianos e japoneses, a presenca portuguesa na ilha sofreu interrupcao durante a
segunda guerra mundial, quando o Japé&o a invadiu e implantou ali uma base militar,
com objetivos de atingir a Austrélia. Findo o periodo do conflito, a ilha retornou ao
dominio portugués em 1945.

Ao final do conflito, Portugal reconquista o seu dominio sobre a parte oriental
da ilha, com 15.007 km? de extens&o, enquanto a Holanda, por sua vez, a por¢ao
ocidental, que hoje constitui parte da provincia indonésia de Nusa Tenggara Timur.
Nesse periodo de final da Segunda Guerra, foram definidas as fronteiras do que é
atualmente o Timor Leste.

Na década de 1960, Portugal perde o seu dominio sobre Goa, que, ao

conquistar sua independéncia, é incorporada a india. Assim, Portugal tenta como
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estratégia, para aumentar o vinculo entre sua colonia e a metropole, estabelecer uma
politica de investimentos em infraestrutura na regido. De acordo com dados de Belo
(2015), no que se refere aos investimentos realizados em educacgao, ocorre um grande
aumento na quantidade de escolas primarias existentes no periodo colonial em Timor,
a partir da década de 1960 até a independéncia, em 1975.

A autora traz, em exemplo da regido de Quelicai, a participacéo de professores

no ensino em Lingua Portuguesa no entdo Timor Portugués:

No periodo colonial portugués, o nimero de pessoas - populacdo de Quelicai
- que frequentou as escolas foi pequeno, devido aos problemas de economia,
saude e higiene. Neste periodo, os professores portugueses e 0s
missionarios utilizaram a Lingua Portuguesa como instrumento de
comunicagdo para a nagao “Timor-Portugués”, apresentando a religido
catdlica para toda populacéo e, assim, promovendo uma interacdo social e
administrativa. (BELO, 2015, p. 16)

O aumento de investimentos em escolas de ensino primario, instituicdes em
gue se ensinava e se aprendia em lingua portuguesa, realizados por Portugal em
Timor Portugués, teve como consequéncia o aumento da quantidade de pessoas que
de alguma forma passaram a utilizar a lingua portuguesa. Esse foi um fator decisivo
para que se formasse nessa época a base de uma geracao que, de certa maneira e a
seu modo, conseguisse se comunicar também em lingua portuguesa ao lado do tétum
e demais linguas locais.

Apbs esse periodo, até 1975, ano da ocupacdo indonésia, foram poucas as
iniciativas de difusdo do ensino da Lingua Portuguesa, ficando restrita apenas aos
descendentes de portugueses e aos mais abastados.

Em consequéncia das instabilidades internas geradas em Portugal nos anos
1970, as tropas e a administracdo portuguesas se retiraram do entdo recém
independente Timor Leste, em 01 de dezembro de 1975. Era a oportunidade para que
o territério que antes era coldnia portuguesa se tornasse um pais independente. No
entanto, em 07 de dezembro de 1975, as tropas indonésias desembarcaram na capital
Dili e em outros pontos do pais, dando inicio ao que seria um dos maiores genocidios
da humanidade no século XX. Nesse periodo, “Estima-se que um terco da populacdo
de Timor-Leste foi morta nos quase 25 anos de ocupacgao indonésia” (SILVA, 2007, p.
217)
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A ocupacao indonésia se estendeu de 1975 até 1998, periodo em que foi
praticamente banido o uso da Lingua Portuguesa, tendo o bahasa indonésia como
Unica lingua de instrucdo em todas as escolas. Atualmente, a grande maioria da
populacédo fala Tétum, como lingua materna ou como segunda lingua. Mas, segundo
Esperanca (2001), ao descrever a situacao linguistica local naquele periodo pos

emancipatorio, o Tétum é

[...] alingua materna na capital, Dili, na regiao do litoral sul do centro de Timor
Oriental, e ao longo de toda a fronteira com a parte indonésia da ilha. E
também, na variedade tétum-praca, a lingua franca de comunicacao inter-
étnica em todo o resto do territorio, com excepcédo da zona de lingua fataluco,
na ponta leste, onde tem ainda pouca penetracéo. E ainda a lingua da liturgia
das dioceses de Dili e Baucau, com aprovacéo pelo Vaticano [...]. Depois ha
portugués, que é falado pelos mais velhos que foram alfabetizados no tempo
da colonizacdo portuguesa e por alguns jovens que o aprenderam, mais ou
menos clandestinamente, em casa com 0s pais ou nas escolas da Igreja
Catdlica. (ESPERANCA, 2001, p. 158)

ApGs ocupar a porcao leste da ilha, a Indonésia se mobilizou rapidamente para
instalar ali seu aparato estatal, visando se estabelecer o mais rapido possivel. Uma
ocupacdo que deveria ser fisica, com suas instituicbes governamentais e
principalmente culturais, com seus costumes e particularmente com a difusdo e
assimilacao na sociedade da lingua indonésia, chamada de bahasa indonésia. Nesse
contexto, a escola, entdo, se tornaria a grande parceira nessa missao, uma vez que
seria ela o vetor mais presente socialmente e que poderia contribuir mais rapidamente
para esse fim.

A escola, um ambiente fundamental no processo ensino e aprendizagem, que
desde o século XVII tinha servido a formacé&o do clero timorense (com a chegada dos
primeiros missionarios portugueses) e que, posteriormente, serviu também para
reforcar uma cultura portuguesa crista durante o periodo 1960 — 1975, agora serviria
como um aparelho ideolégico do Estado, dessa vez do Estado Indonésio. Nesse
momento, ela seria chamada, também, a contribuir com o plano de acéo indonésio,
cujo objetivo seria pressionar para que a populacéao assimilasse o mais rapido possivel
a lingua e a cultura indonésias.

O poder de dominio por imposi¢céo da lingua € uma das formas de dominacao
gue também ocorreu no Brasil colonial, como mostrado em uma pesquisa sobre poder,

territorio, territorialidade e identidade, publicado em 2020:

18



A lingua portuguesa e sua Variacdo Padrao mais uma vez foi usada como um
instrumento de poder e a despeito de ser minoritaria foi “imposta goela
abaixo” aos colonizados, e muitas vezes, escravizados indigenas e demais
habitantes da coldnia. Neste aspecto tendo a ver com o poder tradicional,
politico, no dizer de Haesbaert, j& haviam se apropriado do territdrio brasileiro,
ja o haviam “descoberto”, iniciado o processo de desterritorializagao via poder
politico, a territorializagdo estava tomando forma, inclusive via
Religido/Educacédo (Jesuitas) e agora continuaria via Lingua. (SILVA;
ALBUQUERQUE, ALMEIDA, 2020, p. 330)

Imediatamente ap0s a ocupacdo, o0 governo central indonésio investiu
macicamente na area de ensino e, consequentemente, na expansdo da lingua
indonésia. Na Quadro 1, é mostrado o grande crescimento que houve na quantidade
de alunos matriculados nas escolas implantadas pela Indonésia no Timor desde o
inicio até o final da ocupacao (1975-1999).

Quadro 1: Alunos matriculados no periodo de ocupacgéo de Timos-Leste

Ano Letivo 1° ao 6° 7°ao 9° 10° ao 12°
1976 13.501 315 -
1999 167.181 32.197 18.937

Fonte: adaptado de Belo, 2010

Apesar de ndo haver dados em relagédo ao total de alunos matriculados em
1976, no ano de 1980, eram 64 alunos matriculados no ensino secundério (10° ao 12°
ano).

Os timorenses que apo0s a invasdo se refugiaram nas montanhas e se
prontificaram, ou foram convencidos, a fazer parte da guerrilha resistente a ocupacéo,
eram formados em grande parte pela geracao que estudou ou que teve algum contato
com as escolas portuguesas naquele periodo. O fato de dominarem a lingua
portuguesa plenamente ou de forma instrumental possibilitava que a comunicacao
entre eles fosse feita em uma lingua totalmente estranha ao invasor. Dessa forma,
naturalmente as forcas de ocupacao exerceram uma forte pressao sobre a populacao
gue ainda optou por permanecer na capital Dili, para que nédo utilizassem a lingua

portuguesa, tanto em ambiente publico quanto privado.

Além da implantagdo de um Estado de terror, a homogeneizacéo linglistica
foi uma politica fundamental no processo de incorporacdo de Timor-Leste a
Indonésia, de modo que o aprendizado da lingua indonésia foi obrigatorio e o
uso da lingua portuguesa absolutamente proibido. Uma vez que os oficiais do
Estado indonésio ndo compreendiam o portugués, sua utilizacao
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representava uma ameaca ao controle e governabilidade do territério (SILVA,
p. 207, 2007).

Ao se dialogar com qualquer timorense € possivel resgatar historias de
assassinatos e perseguicbes as pessoas, principalmente estudantes, que eram
flagrados utilizando a lingua portuguesa em suas conversas. Ser surpreendido
naqueles anos pelas autoridades indonésias falando portugués poderia implicar em
execucao sumaria pelas forcas de ocupacao.

Nesse periodo de ocupacao, foram varias as tentativas, apoiadas basicamente
por paises como Portugal e Brasil, adicionadas as denuncias de alguns jornalistas
estrangeiros, para cessar o exterminio de pessoas em Timor Leste. Finalmente, com
a sensibilizacdo das Nacdes Unidas, consegue-se votar uma resolucdo apoiando a
realizacdo de um referendum para que a populagéo timorense decidisse sobre a
independéncia ou ndo em relacdo a Indonésia. Foi assim que, em 30 de agosto de
1999, 98,5% da populacéo registrada como votante compareceu as urnas e 78,5%
optou pela Independéncia. (DURAND, 2010b)

Apébs a promulgacdo dos resultados da consulta popular, a desmobilizacdo do
aparato indonésio que atuou na ilha por 25 anos ocorreu de forma violenta. O fato
mais marcante e que foi determinante para que o Brasil assumisse a cooperacdo em
educacdo com o Timor Leste, e que futuramente deu origem ao PQLP, foi que 90%
dos professores em todos os niveis de ensino se retiraram do pais, deixando
abruptamente todas as escolas sem professores.

Como forma de intervencdo no pais, em 1999, a ONU criou o United Nations
Transition Administration in East Timor (UNTAET). Este foi o 6érgdo responsavel por
levar adiante o trabalho de administracdo emergencial e temporario do pais durante o
periodo de transicdo, até que ocorressem elei¢cdes presidenciais e a administracao do
pais fosse totalmente entregue aos proprios timorenses. A UNTAET iniciou suas
atividades em novembro de 1999 e as encerrou em maio de 2002. Deve-se destacar
aqui a sinalizacdo de uma proximidade que ja se estabelecia entre o Brasil e o Timor
leste, em termos de cooperacao internacional, uma vez que o administrador indicado
pela ONU para gerenciar os trabalhos da UNTAET foi o brasileiro Sérgio Vieira de
Melo.

Com a retirada em massa dos professores indonésios, a unica solugéo possivel

para suprir as escolas com algum professor, ja a partir do ano 2000, seria convocar
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0s timorenses que no passado tiveram acesso a alguma forma de educacéo formal,
passado esse até o ano de 1975. Porém, muitos deles ndo possuiam nenhuma
certificacdo de concluséo de qualquer nivel de ensino, ou mesmo aqueles poucos que
possuiam os perderam durante o massacre indonésio. Assim, muitas vezes bastava
a afirmacao de que haviam cursado o nivel secundario para que fossem admitidos
como professores. Foi assim que o0s proprios timorenses, a grande maioria na faixa
etaria em torno dos 40 anos de idade, assumiram as salas de aulas, nas mais variadas
disciplinas. De acordo com os relatos dos proprios professores timorenses, assumiram
as aulas sem mesmo terem a oportunidade de se manifestarem em relagdo a sua
afinidade ou ndo com a éarea de estudo ou se aceitavam ou ndo trabalhar com a
disciplina a eles designada.

Nesse cenario, ja se percebe a dificuldade em se sustentar uma ideia, que €
muito comum no imaginario brasileiro, de que o Timor-Leste é uma nacao que fala o
portugués. No entanto, desde a restauracao da independéncia, esse quadro tem sido
alterado gracas as cooperacdes brasileiras e portuguesas de consolidagédo da Lingua
Portuguesa.

De acordo com a constituicdo timorense (TIMOR LESTE, 2002), em seu artigo
13, que trata das “linguas oficiais e linguas nacionais. 1. O tétum e o portugués sao
as linguas oficiais da Republica Democratica de Timor Leste/ 2. O tétum e as outras
linguas nacionais s&o valorizadas e desenvolvidas pelo estado”. Somam-se em Timor
Leste mais de 16 linguas locais, entre linguas dos grupos papua e malaio polinésio.

Esse aspecto linguistico da sociedade timorense anterior a 1975 e o contexto
histdrico de resisténcia timorense foram fundamentais para que a lingua portuguesa
fosse estabelecida como lingua oficial na constituicdo ap6s o fim da ocupacao
indonésia no ano de 1999, além de fatores decisivos para o estabelecimento do PQLP
em 2004.

Diante desse contexto, foram criadas iniciativas para a formacéo de
professores nas diversas disciplinas para atuarem no ensino, ja prevendo o portugués
como lingua de instrugdo. Para tanto, essas iniciativas surgiram com o intuito de
consolidar a lingua portuguesa no Timor Leste, havendo necessidade, em muitas
situacdes, de reintroducédo da lingua. Houve reestruturagédo da rede publica de ensino

e formacdo de um corpo docente timorense, e, para isso, foram assumidos
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compromissos, cooperacdes internacionais, que, no caso do uso da lingua portuguesa
em particular, ficaram sob a incumbéncia de equipes portuguesas e brasileiras.

E importante considerar essa informacéo sobre a abrangéncia e uso da lingua
portuguesa no Timor Leste, pois esse sera um fator marcante na decisédo brasileira
em estabelecer um acordo de cooperacdo. Como afirma Reis (2015, p.15), os

aspectos culturais

[...] que nos aproximam de Timor-Leste, especificamente os relacionados ao
uso da lingua portuguesa na RDTL, acrescentados a interesses politicos
internacionais do Brasil, levaram a criagdo de um programa brasileiro de
cooperacdao para apoiar a reintroducéo da lingua portuguesa em Timor-Leste:
Programa de Qualificagdo Docente e Ensino de Lingua Portuguesa — PQLP,
instituido pelo Decreto 5.274 de 18 de novembro de 2004.

Lunardi (2014, p.94) complementa essa informagdo sobre os aspectos

politicos, administrativos e educacionais, apontando que

Essa cooperacdo bilateral entre Brasil e Timor-Leste tem como meta a
reestruturacéo nacional, mais especificamente na educagdo, que busca dar
subsidios materiais e intelectuais para desenvolver o ensino publico nos
niveis de ensino Basico, Secundario, Recorrente e Superior uma vez que as
leis que regem a educacado mostram um descompasso com a realidade que
se apresenta 0 ensino no pais nos dias de hoje.

Assim, surge em 2004 o Programa de Qualificacdo Docente e Ensino da Lingua
Portuguesa — PQLP, com atuacdo em Timor Leste por mais de dez anos.

A participacao e vivéncia direta ou indireta nessas atividades proporcionaram,
portanto, a atuacdo em um ambiente rico e diverso no que se refere a situacdes que
envolvem a forma como o aluno/professor timorense elabora, reelabora, aprende e

reaprende em lingua portuguesa os contetudos estudados em matematica.

3. CIRCUSTANCIAS ORGANIZACIONAIS COMO COMPOSICAO DE
DIRETRIZES METODOLOGICAS

O PQLP foi um Programa amplo que apresentou caracteristicas préprias para

reintroducdo e consolidacdo da Lingua Portuguesa em Timor-Leste, conforme

apresentado a seguir:
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O PQLP estava subdividido em quatro projetos no Ajuste Complementar no
4.676 de 2008, a citar: Capacitagdo de Professores de Educacgdo Pré-
Secundaria e Secundaria (PROCAPES), implantagédo da P6s-Graduacéo na
Universidade Nacional Timor Lorosa’e (PG-UNTL), Ensino da Lingua
Portuguesa Instrumental (ELPI) e Formacdo de Professores na Escola
Primaria em Timor-Leste (PROFEP) atuando em diferentes areas do
conhecimento com o objetivo principal de promocao da lingua portuguesa. O
grupo PROCAPES atuou desde o inicio do BE ministrado no Instituto
Nacional de Formacéo Profissional e Continua - INFPC, atual INFORDEPE,
na formacao continua de formadores da Educacédo Basica e Secundaria e na
elaboracdo de apostilas didaticas, chamadas de sebentas, para o nivel de
ensino pré-secundario e secundario nas subareas de biologia, fisica,
matematica e quimica e em alguns anos Histéria e Geografia. Colaborou
também ministrando disciplinas e orientando monografias nos cursos de
licenciatura da Faculdade de Ciéncias da Educacéo e de Especializacdo da
PG-UNTL da UNTL. (LUNARDI, 2014, p. 94).

A pesquisa foi desenvolvida no curso de bacharelato emergencial em
Matemética, que corresponde a licenciatura no Brasil, em seis turmas n&o
consecutivas, formada entre 25 e 30 alunos, por um periodo de quatro anos, tendo
em vista que o fluxo de professores do Brasil para o Timor-Leste ndo ocorreu com
regularidade. Esse bacharelato foi programado para um total de 1800 horas, divididas
em trés blocos de disciplinas: basicas gerais, basicas da especialidade e especificas,
em trés semestres com 600 horas cada. Apesar de estar estruturado com uma carga
horéria definida, sua duracdo foi variada e ndo necessariamente sequencial. 1sso
porque em alguns casos sucedeu-se no proprio periodo letivo e em outros nas férias,
pois a maior parte dos professores cursistas estavam em exercicio.

Esse curso, juntamente com os demais de outras areas da educacédo basica,
estava integrado ao PQLP no Projeto de Capacitacdo de Professores de Educacéo
Secundaria (PROCAPES), cujo objetivo foi:

[...] formar e qualificar professores para o terceiro ciclo da Educa¢éo Béasica
na area de ciéncias e matematica, utilizando o portugués como lingua de
instrucdo. Dentro desse contexto, buscamos formar professores
comprometidos com a qualidade do ensino nesses niveis tanto em termos de
aprofundamento de contetdos curriculares quanto no aprimoramento das
praticas docentes em lingua portuguesa. (LUNARDI, 2014, p. 23).

Outra particularidade desse bacharelato foi estar vinculado as cooperacdes

portuguesa e brasileira, sendo a primeira responsavel pela conducéo dos blocos de

disciplinas basicas gerais e basicas da especialidade, enquanto a segunda pelas
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disciplinas especificas. Dessa forma, essa pesquisa acompanhou apenas professores
e alunos vinculados ao PROCAPES.

Apesar de receber a denominacao de ‘disciplinas especificas’, nesse conjunto
estavam as de fundamentacéo e aplicacdo matematica, de metodologia do ensino da
matematica para o pré-secundario e secundario em lingua portuguesa. Portanto,
nessa etapa de formacéo, atuaram professores com formacdo em Matematica e em
Lingua Portuguesa e, em grande parte, houve participacdo do professor de portugués
nas aulas de mateméatica, com o0 objetivo de perceber a dindmica do processo
comunicativo e levantar subsidios para suas aulas especificas.

Na pesquisa foram acompanhadas todas a acdes envolvendo aulas, atividades
pedagdgicas coletivas, como reunides e visitas as escolas, observacfes desse
conjunto de préticas e dialogos com os professores cursistas.

Como forma de coleta de dados foi utilizada a observacdo participante com
caderno de anotacfes na forma de diario de campo. Quanto a questdo comunicativa,
sempre foram observados e anotados os questionamentos feitos pelos alunos, assim
COmo a constru¢ao do processo comunicativo.

As experiéncias em educacdo, por sua dimensao multifacetada, requerem,
potencialmente, um olhar interdisciplinar e, em particular, no contexto de lingua néao
materna, um espaco sensivel a interculturalidade. Para que ocorra um processo de
aprendizagem significativa, em situacdes de multilinguismo, como ocorre em Timor-
Leste, a interdisciplinaridade contribui de forma expressiva para o ensino de linguas.

Para a concepcao de um trabalho interdisciplinar é necessario despojar-se de
praticas tradicionalistas para a concepc¢do de construcdo de um saber critico e
reflexivo, para além dos limites existentes entre as disciplinas, porém, cabe destacar,
“a interdisciplinaridade se desenvolve a partir do desenvolvimento das proéprias
disciplinas.” (FAZENDA, 2016, p. 29) Sendo assim,

A interdisciplinaridade consiste ndo em uma desvalorizacdo da disciplina
(seja ela escolar, seja ndo escolar), tal como organizacao, ordenamentol...],
mas num caminho para elaboracdo do conhecimento. Isso faz com que um
conhecimento dialogue com os outros, mas também faz com que ambos se
modifiquem gradativamente. (FAZENDA; TAVARES; GODOQY, 2015, p. 120).

A pratica interdisciplinar objetiva promover dialogos entre as disciplinas, para

que se possa ter o conhecimento de mundo sob interlocucbes diversas.
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“Interdisciplinaridade nos parece hoje mais processo do que produto. Nesse sentido é
fundamental o acompanhamento criterioso de todos os seus momentos”. (FAZENDA,
2016, p. 25) Nessa mesma perspectiva, a autora nos chama a atencéo para outro
ponto ao afirmar que hoje ha “necessidade de atermo-nos as multiplas exigéncias e a
uma plurivaléncia de informacgBes e conhecimentos que a vida profissional exige.”
(FAZENDA, 2016, p. 22) Dessa forma, “[...Juma educacéo interdisciplinar expressa um
desejo de formagéo de pessoas que enxerguem o mundo de uma forma global, que
relacionem conceitos centrais como interacdo, colaboracdo, cooperacdo, didlogo,
contextualizacao, projeto conjunto.” (MEDINA; PEREIRA; PAIVA, 2019, p. 2297)

Para se trabalhar com interdisciplinaridade né&o significa, portanto, que se deva
romper com as fronteiras existentes entre as disciplinas, estas, de fato, devem
continuar existindo, pois, 0 conhecimento de cada uma delas, com suas
especificidades (como é o caso da matematica neste estudo) enriquece 0 processo
de aprendizado. O emprego de terminologias especificas possibilita e amplia esse
acesso ao conhecimento tanto na questdo conceitual nessa area de raciocinio exato,
COmo no processo comunicativo da lingua portuguesa. Esse quadro ndo somente
favorece a aquisicdo do conhecimento matematico e linguistico como promove
interacdo entre esses saberes.

Esse didlogo cria interdependéncia entre as areas, 0 que podera levar ao
surgimento de uma nova disciplina ou entdo contribuir significativamente para a
expansdo do conhecimento do objeto em foco, assim como com essas disciplinas.
(FAVERO; TONIETO, 2020, p. 4)

As metodologias ativas para aprendizagem significativa podem ser incluidas
nas propostas interdisciplinares, pois nelas o estudante € foco principal e central na
construcdo do conhecimento. Para a pratica de aprendizagem significativa, proposta
por Ausubel (2003), é necessario sempre se levar em conta o processo historico e o
conhecimento prévio do aprendiz.

Por meio dessa prética, o aprendiz € inserido em atividades que o levam a
construcdo da autonomia em todas as etapas formativas, sendo assim, o estudante
depara com situacdes que lhe possibilitam solucionar problemas especificos de seu
contexto. No caso especifico de nossos professores-alunos timorenses, os desafios
estavam nao apenas no dominio e conhecimento da matematica, como também em

desenvolver formas ou estruturas em lingua portuguesa para se comunicarem com 0s
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seus alunos da educacao basica. A nossa pratica se desenvolveu por meio de
atividades interdisciplinares interativas voltadas para o ambiente de trabalho,
demanda que, para esses professores, exigiu, nao apenas conhecimento da lingua e
da disciplina, mas, também, o desenvolvimento de habilidades para se ensinar
matematica em lingua portuguesa. Nessa perspectiva, estamos em sintonia com 0s
principios e propostas de implementacdo de metodologias ativas, de acordo com
Schlichting e Heinzle (2020).

Essas atividades interativas sdo baseadas em situagdes reais do mundo
profissional, para que esses alunos possam apresentar respostas aos problemas
encontrados, articulando as teorias aprendidas no curso as aplicacfes praticas.
Segundo Schlichting e Heinzle (2020), o principio norteador € o desenvolvimento de
capacidades transversais pelos académicos.

Nesse sentido, em um trabalho sobre interdisciplinaridade, Conceicao (2020)
desenvolveu uma sequéncia didatica interdisciplinar, considerando as disciplinas
Filosofia e Portugués para o ensino médio. Segundo o autor, no trabalho procurou-se
mostrar duas vertentes: na primeira, buscou identificar as habilidades afins entre as

duas disciplinas e, na segunda, procurou

[...] refletir sobre que cruzamentos podem existir entre as habilidades dessas
disciplinas, levando em conta seus objetos de conhecimento ou seus
processos cognitivos em questdo. Com isso € possivel elencar as relagdes
interdisciplinares propriamente ditas. (CONCEICAO, 2020, p. 9)

Ao trabalhar com aprendizagem significativa em diferentes contextos,
professores da area de saude afirmaram que “associando teoria e pratica, os
conteudos trabalhados no decorrer do semestre ganharam significados diversos a
partir das experiéncias vividas pelos alunos, de uma forma mais globalizante e
significativa.” (MENDES; FRAGUELLI, 2020, p.68) Da mesma forma, com relagéo a

area de exatas,

E mais facilitador aprender matemaética por intermédio das experiéncias e das
representacdes, recursos que estdo intrinsecos a essa disciplina com a
funcéo de favorecer e facilitar: a assimilagéo de conceitos, as comparacoes,
as andlises e a obter resultados, sejam eles exatos ou ndo. Representacoes
como: graficos, tabelas, figuras e esquemas sdo considerados como as
melhores formas de organizacao dos conteldos de matematica. (LOPES;
PORFIRIO, 2020, p. 5825) [...] este estudo nos lanca a refletir sobre a
necessidade de criacdo de materiais didaticos que levem em conta tais
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aspectos de forma para a construcdo de materiais didaticos potencialmente
significativos que permitam o desenvolvimento de processos de construgéo
de conhecimento e de aprendizagens que estimulem o protagonismo dos
alunos. (LOPES; PORFIRIO, 2020, p. 5827).

Nesse caso, estimula-se o desenvolvimento da linguagem interpretativa com o
uso de ferramentas de apoio da matematica, porém, a partir delas ocorre a
necessidade de se desenvolver o processo comunicativo em lingua portuguesa,
possibilitando ampliacdo ndo apenas do léxico, mas também de um quadro semantico
e pragmatico de uso.

O propdésito deste trabalho, da mesma forma, foi de buscar identidades e inter-
relacdes existentes entre a matemética e a lingua portuguesa como forma de dar
maior sentido no processo de ensino e aprendizagem para aprendizes falantes de
portugués lingua ndo materna. A partir dos resultados desse trabalho foi possivel

perceber maior interacdo e maior inser¢éo do grupo na constru¢cao do conhecimento,

[...] como estratégia para recuperar a integracéo dos saberes, primando pelas
aproximacdes interdisciplinares do conhecimento da realidade com os
contelidos ensinados, em busca da verdadeira educacdo conscientizadora e
cidadd, a adocao de metodologias ativas de aprendizagem, representam uma
estratégia viavel de fortalecimento dos vinculos coletivos dos cidadaos,
atentos as necessidades prementes das sociedades nas quais estdo
inseridos, de forma a participarem ativamente no levantamento dos
problemas existentes e na busca de solugfes. Tal feito retrata a verdadeira
cidadania na concepg¢éo contemporanea do termo, qual seja, a interagéo do
cidaddo com o coletivo e sua imersao no universo multifacetado das praticas
sociais. (CRUZ; BOURGUIGNON, 2020, p. 13).

Trabalhando, também, com formacao interdisciplinar de professores, Shaw
(2020) afirma ser imprescindivel se refletir sobre as praticas avaliativas de formacgéo
interdisciplinar docente, pois sdo atividades essenciais “[..] dessa formacao para
desenvolver as capacidades de resolucdo de problemas e de inter-relacdo de
saberes.” (SHAW, 2020, p. 207)

Com relagcéo a lingua ndo materna, Gouveia (2020) desenvolveu um modelo
baseado em aprendizagem significativa para o ensino de inglés. O autor partiu de um
planejamento individual, de aprendizado por meio de ferramentas tecnoldgicas para
alunos de ensino meédio. Para a elaboracdo do plano foi considerado o nivel de
cognicao, contexto cultural, social e valores dos estudantes. Como resultado foi

constatado que as habilidades comunicativas em lingua inglesa (leitura, escrita, fala e
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compreensao oral) devem estar integradas para o efetivo processo de aprendizagem.
O uso de ferramentas tecnoldgicas foi motivador para o aprendizado, pois atenderam
as caracteristicas individuais de cada aluno, que, segundo o autor, rompe as paredes
institucionais, facilita e incentiva o estudo para que o estudante tenha disciplina,
continuidade e uma aprendizagem significativa. (GOUVEIA, 2020)

Ainda com relac&o ao ensino de lingua ndo materna,

[...]salienta-se a necessidade de explorar uma metodologia que oportunize
discussoes criticas e reflexivas em sala de aula de LI, em um contexto publico
de ensino, através do uso de textos auténticos, tais como charges, videos,
textos jornalisticos, etc., os quais possibilitem um fazer pedagégico para além
do exercicio da leitura e oralidade em lingua inglesa entre seus participantes,
mas também a troca de experiéncias, conhecimentos, e a construcdo de
significados e reflexao critica por meio da discussédo de diversos textos. E, é
nesse cenario que objetiva-se utilizar a LI como um instrumento para a
reflexdo de temas de carater politico-social, tais como: classe, etnia, género,
sexualidade, etc. (DONATO; RAJAGOPALAN, 2017, p. 186).

Para os autores, no processo de formacéo do professor até a pratica do ensino
da lingua “nas escolas € preciso adotar um carater critico que privilegie o contexto
sécio-historico e cultural do aprendiz e extrapole o modelo tradicional de ensino dessa
lingua, pautado nos aspectos gramaticais.” (DONATO; RAJAGOPALAN, 2017, p. 187-
188)

Pode-se perceber, em suma, que, na dimensdo metodologica deste trabalho,
utilizamo-nos da interdisciplinaridade e da aprendizagem significativa como conceitos-
chave para o desenvolvimento das atividades, tendo em vista as proprias
particularidades do portugués no Timor Leste, como discutimos anteriormente, e 0s
contextos de ensino e de aprendizagem de mateméatica e sua terminologia num

ambiente de lingua ndo materna.

4. ENSINO E APRENDIZAGEM DE MATEMATICA EM PORTUGUES LINGUA
NAO MATERNA

A realidade de um professor estrangeiro em Timor-Leste é bastante adversa,
pois a maioria dos alunos, apesar de terem dominio do Tétum, Indonésio e outras
linguas locais, apresentam limitacdes quanto ao dominio do portugués ou do inglés.
Para se ensinar diferentes disciplinas em Lingua Portuguesa, nesse ambiente

7

multicultural com forte multiplicidade linguistica, €é necessario que sejam
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desenvolvidas estratégias para se compreender o outro numa perspectiva intercultural
e interdisciplinar. Sob esse aspecto, em um trabalho sobre interculturalidade, desafios
linguistico-culturais e praticas de ensino de professores brasileiros em Timor-Leste,

Santiago (2017, p.61) sustenta

[...]que a linguagem, as escolhas linguisticas e a comunicacao de um modo
geral, foram foco de constantes reelaboracfes estratégicas por parte de
docentes e discentes, haja vista o nivel de conhecimento linguistico-cultural
das partes envolvidas ter passado por modificacdes frequentes.

Ainda com relag&o ao conhecimento linguistico-cultural, Kovalski (2020) fez um
estudo sobre o ensino de lingua portuguesa em contextos multiculturais, levantou
guestionamentos para reflexdbes aos pesquisadores e professores quanto ao

multiculturalismo no ensino:

como eu enguanto docente posso promover o encontro entre culturas e o
diadlogo intercultural? Como promover o conhecimento da diversidade
cultural, do acesso a especificidades proprias de culturas em minha sala de
aula, ndo sendo respectivamente professor de lingua materna? Como podera
a escola criar uma cultura de resisténcia & homogeneizagéo cultural, a partir
de uma organizagdo espago-temporal linear e de curriculos monoculturais?
Como podera a escola resistir a sedugéo de uma cultura hegeménica que se
impde como cultura civilizatéria menosprezando todas as diferencas
culturais, nas quais notoriamente marcam a identidade de nossas salas de
aula, j& que nos encontramos em um pais continente? (KOVALSKI, 2020, p.
137)

A matematica é por exceléncia uma ciéncia rigorosa. E preciso que haja rigor
na forma de dizer e de escrever 0s conceitos e suas premissas, assim como em
apresentar os resultados e, também, em nomear adequadamente, em consonancia
com 0 que a academia considera como correto: os simbolos, os algoritmos, as
operacbes e todos 0s entes concernentes a essas discussdes. Nos estudos
envolvendo ciéncias humanas, haja vista a propria natureza humana, multifacetada e
complexa, ha maior aceitabilidade e espaco em relacdo a interpretacdo nas
discussbes, ndo renunciando ao rigor cientifico, com metodologia sistematica,
sustentacdo de argumentos e natureza empirica. Uma forma diferente de analisar ou
de designar determinado objeto de estudo, se bem fundamentada teoricamente, pode

ser amplamente aceita e difundida.
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Termos ou processos matematicos que ja foram previamente definidos e
aceitos como validos dificilmente sdo readequados ou renomeados, uma vez que
foram detalhadamente demonstrados, tomando como base um arcabouco tedrico
também ja previamente testado em relagéo a sua validade.

Cabe destacar que estdo no proprio berco da Terminologia como disciplina
cientifica discussdes em relacdo a uma linguagem técnica especializada composta
por termos ndo ambiguos, claros — para uma comunicagdo inequivoca, controlada —
que marcaram o inicio dos estudos terminoldgicos, com teoria denominada Teoria
Geral da Terminologia, proposta pelo engenheiro austriaco Eugen Wister (1899-
1977). De acordo com Cabré (1998; 1999), que desenvolveu a Teoria Comunicativa
da Terminologia posteriormente, a teoria wisteriana é insuficiente pelo logicismo,
universalismo, estatismo, reducionismo e idealismo, havendo necessidade, portanto,
de uma teoria com perspectiva social, cognitiva e linguistica, considerando os termos
como parte real da comunicacao e ndo como sistema artificial, logo aberto a variacao.
Conforme Faulstich (2006),

A terminologia € uma disciplina de ordem sistémica que prepara corpora
especializados para a redacéo técnica e para a elaboragcédo de dicionérios
eletrdnicos de grande alcance. A grande vantagem dessa natureza sistémica
€ que a terminologia internacionaliza Iéxicos de linguagens de especialidade,
pois, num mundo moderno, que se desenha multilingtie, a comunicacao deve
ser rapida e eficiente. Nesse sentido, a sele¢do de uma "forma standard"
parece conduzir a terminologia para o0s principios monossémicos
preconizados, em tese de doutorado, por Eugen Wuster, em 1931. Para
Wister "denomina-se variacdo linglistica toda perturbacdo da unidade
linglistica" e, em decorréncia, distingue dois tipos de variagado linguistica, a
monolingtie e a interlingua, chamada pelo autor "sinénimos universais". Essa
designacgéo, no entanto, merece critica, pois € preciso que, a luz de critérios
sociais e politico-linglisticos, criem-se regras para a padronizacao de termos,
no cenario linguistico internacional, sem rejeitar, porém, as variantes
nacionais e locais que também s@o denominagdes resultantes do uso.

Com o avanco dos estudos linguisticos, sofisticam-se cada vez mais as
propostas tedrico-metodoldgicas, e o fendmeno da variacdo vém sendo investigado,
dando sequéncia aos estudos terminoldgicos variacionistas e socioterminolégicos
(BOULANGER, 1991; GAUDIN, 1993; FAULSTICH, 1994; 2006).

Ao analisarmos efetivamente a conjuntura do curso e dos alunos-professores
timorenses, surgem alguns questionamentos, conforme elencados a seguir:

i. Qual seria o limite de aceitabilidade que se deve ter com um aluno que néo
fala a mesma lingua do professor, em relacdo a liberdade que aquele possui de
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nomear, designar, com base em experiéncias e conhecimentos conceituais prévios e
particulares, os elementos estudados em matematica?

ii. O que é mais importante e imediato quando se aprende matematica: a
compreensao do conceito e suas implicacdes ou a correta utilizacdo dos termos a eles
atribuidos?

iii. Considerando o historico rigor da matematica e da academia, em qual
momento e em que profundidade o professor deve interferir no processo e determinar
que a partir dali ndo € possivel que o aluno prossiga utilizando os termos ou nomes
gue ele atribuiu aos elementos estudados e passe a empregar os termos utilizados
pela academia?

Sob esses aspectos, em um trabalho sobre aprendizagem significativa do
conceito de poligono e as tomadas de decisdo, em uma sequéncia didatica, as autoras

descrevem que

[...], a professora optou por promover o vocabulario especifico da geometria
- 0 que pode ser verificado nas fichas de trabalho e na linguagem utilizada
pela professora. Ao solicitar a verbalizagdo das ideias, ou seja, expressar as
mesmas verbalmente na forma proposicional, ela objetivou torna-las mais
claras, explicitas, precisas e bem delineadas. Apesar disso, a professora
aceitava a linguagem informal na descricdo inicial de propriedades para que
os alunos pudessem criar significados; por exemplo, a nomeagéao "segmento
de reta" partiu da expressao "pedaco da reta" surgida no dialogo [...]. No que
se refere & aprendizagem de proposicdes, em que novas ideias se expressam
em uma frase ou oragdo que contenha dois ou mais conceitos, a professora
decidiu utilizar também, de inicio, uma linguagem n&o formal. Um exemplo é
a frase "os triangulos séo do grupo dos néo bicudos”, na primeira tentativa de
explicar poligonos convexos [...]. Ja4 o incentivo ao uso da linguagem formal
pode ser visto em varios momentos na fala da professora, como em: "também
esta certo, mas vamos organizar a fala de vocés? Como se chamam as
figuras que se cruzam? E as que nao se cruzam?" [...]. Evidentemente, nem
todos os atributos puderam ser explicados convenientemente, como pode ser
visto na frase: "... sdo fechadas quando ndo sdo abertas". Mas, quando o
aluno escreve a proposi¢cdo: "todos os segmentos que estdo desenhados na
mesma reta sdo colineares"”, demonstra certo dominio da linguagem ao
articular os conceitos de "segmento”, de "reta" e de "colineares", ideias
supostamente estabelecidas e relevantes existentes na sua estrutura
cognitiva. Da mesma forma, ao expressar verbalmente na forma
proposicional: "um poligono é regular quando tem todos os lados com
medidas iguais e todos os angulos com medidas iguais" [...] o aluno
demonstra ter as ideias claras, explicitas, precisas e bem delineadas. (VIANA;
BARBOSA, 2020, p. 21-22)

Sendo assim, também para se ensinar matematica, a postura do professor deve
atentar para os aspectos de uma linguagem que possa fazer a interlocucéo entre a

disciplina, o professor e o aluno.
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Essa pesquisa proporcionou oportunidades de vivenciar situacdes que colocam
em duvida a real necessidade e os limites de um rigor terminolégico absoluto, quando
se estuda matematica, para que o aluno compreenda 0s conceitos estudados.

Em uma aula da disciplina de &lgebra, ao trabalhar o conteudo ‘conjuntos
numericos’, o professor apresentou aos alunos os simbolos pertence (€) e nao
pertence (¢). Esses simbolos estabelecem a existéncia ou ndo de uma relacéo de
pertinéncia entre um elemento e um conjunto. Apés varias tentativas procurando fazer
com que os alunos percebessem as ideias que envolvem esse conceito, um aluno,
com a caracteristica dificuldade timorense de se expressar em portugués, perguntou
se essa palavra tao dificil e estranha para eles (pertence) poderia ser substituida por
“esta dentro”.

A primeira reacdo de quem procura sempre caminhar pela linha do rigor
matematico certamente condena a utilizagcdo, mesmo que informal, da expressao
“esta dentro” quando deveria utilizar “pertence” para se referir ao simbolo. Observou-
se, porém, que, a partir do momento em que os alunos passaram a designar o simbolo
como “esta dentro”, a compreensao do que realmente significa um elemento pertencer
a determinado conjunto se deu de forma mais completa. Quando um elemento
pertence a um conjunto, de certa forma, realmente ele “esta dentro” daquele conjunto.

Utilizar com seguranca e propriedade palavras (termos) tdo correntes da lingua
portuguesa, como “pertence” (ou “ndo pertence”), pode nao implicar em muita
dificuldade para quem a tem como lingua materna ou mesmo para quem a utiliza no
dia-a-dia. Nao € o caso do timorense que, pelos motivos expostos anteriormente, nao
tém o portugués como lingua materna nem o utiliza diariamente. Cabe destacar,
portanto, que, devido a um dominio restrito de vocabuléario, apesar de o tétum possuir
influéncias lexicais do portugués, algumas palavras que, para nés brasileiros podem
ser de facil ou imediata compreensao, para eles pode nao fazer sentido algum, por
nao fazer parte da sua variedade de lingua, ou ser necessario um longo tempo para
gue consigam incorpora-la ao seu vocabulario ou para que entendam seu conceito.

No Quadro 2, sdo apresentadas outras unidades terminoldgicas que foram
utilizadas pelo professor e os correspondentes utilizados pelos alunos para que

conseguissem compreender e utilizar os conceitos da matematica.
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Quadro 2: Termos utilizados pelo professor e correspondentes utilizados pelos alunos

Termos utilizados pelo professor Termos utilizados pelos alunos
contém tem
ndo contém nao tem
esta contido esta dentro
nao esta contido nao esta dentro
maior que mais grande que
menor que mais pequeno que
crescente aumenta
decrescente ndo aumenta

Fonte: Os autores

Na exposicao do conteudo sobre conjuntos, o significado da expressao ‘esta
contido’, representado pelo simbolo (2), também provocou estranhamento por parte
dos alunos. Ha de se concordar que, mesmo no Brasil, a utilizagdo de “esta contido”
para expressar uma situacao cotidiana, em que um conjunto ou parte dele esta dentro
de outro conjunto, ndo é tao corrente.

Porém, por sugestdo dos proprios alunos, ao ampliar e aprofundar as
explicacdes envolvendo relagdes entre conjuntos, a expressao “esta contido”, que se
refere ao simbolo (D), foi substituida pela expressao “esta dentro”. O professor
percebeu que ao permitir esta substituicdo, a compreensao desse simbolo se dava de
forma mais ampla e adequada.

As restricdes de vocabulario dos timorenses em lingua portuguesa (tanto geral
como terminolégico), por consequéncia de questdes histdricas, ficam evidentes ja na
primeira conversa com qualquer um deles. E pode-se perceber que eles tém um
apreco especial pela palavra “aumenta”. Mesmo porque essa € uma das muitas
palavras da lingua portuguesa que foram incorporadas pelo Tétum. E comum que eles
utilizem a palavra “aumenta” para designar varias situagdes que se aproximem da
necessidade de acrescentar algo. Para se acrescentar mais gelo a um copo, por
exemplo, € possivel que o atendente ndo compreenda de imediato se for dito para ele
“poderia colocar mais gelo?”. Porém, certamente, ele compreendera imediatamente
se for solicitado: “aumenta gelo?”. Para se pedir ao vendedor de uma loja de roupas
que traga uma pega com um numero maior, a compreensdo se da de forma mais
imediata se for dito “aumenta tamanho?” do que “poderia me trazer uma camiseta
maior?”.

Ao trabalhar o conteudo ‘fun¢des de primeiro grau’, o professor apresentou aos

alunos uma reta crescente no plano cartesiano. Inicialmente, os alunos demonstraram
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algumas dificuldades em utilizar os termos “crescente” e “decrescente” para identificar
0 crescimento e decrescimento de uma funcdo de primeiro grau, exatamente por
causa da utilizacado desses dois termos. Percebeu-se que a sua compreensdo da
situacdo estudada ocorria de forma mais completa quando os préprios alunos a
substituiram por “aumenta” e “ndo aumenta’, o que para eles possui muito mais
sentido para se referirem respectivamente a crescente e decrescente.

O uso da palavra “aumenta”, para designar uma fung¢ao crescente do primeiro
grau, ndo foge muito a definicdo de uma funcdo com comportamento. A definicdo
formal de uma funcéo crescente de primeiro grau € que ela sera crescente quando
aumentando-se o valor da variavel impligue em consequente aumento da variavel
dependente. (IEZZI; MURAKAMI, 2013)

Devido ao rigor que € exigido da fala e da escrita envolvendo os termos
estudados em matematica, desde o curso de graduacado até os niveis superiores, na
formacdo dos professores brasileiros, a reacdo, quando se depara com situacdes
como as descritas acima, pode ser de estranhamento ou até de rejeicdo, inibindo o
aluno da iniciativa de procurar substituir expressdes que sejam estranhas ao seu
vocabulario por outras que, sem prejuizo da compreensao, lhe sejam mais familiares.

Acostumado a ter de obedecer ao rigor matematico e uso de seus termos, e a
ser cobrado por seus pares na academia para que utilize sempre uma linguagem
considerada culta, o que por consequéncia demonstraria a profundidade de seus
conhecimentos, o professor brasileiro que passa por cursos de formacdo de
professores de matematica, numa situacdo dessas, em que é chamado a trabalhar
com um grupo de alunos que ndo dominam a lingua portuguesa, passa a questionar
quais os limites desse mesmo rigor.

Varios outros exemplos poderiam ser expostos envolvendo situa¢des curiosas
como as relatadas acima, na utilizacao pelos timorenses de termos correspondentes
no intento de avancar na compreensdo da matematica. Porém, vé-se como mais
relevante direcionar o foco da discussdo para o questionamento da validade e
aceitabilidade a que se deve ter nesse tipo de situacéo, em detrimento de cobrar um

rigor mais austero quando o aluno expde seu pensamento.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Pudemos, neste trabalho, discutir e compartilhar experiéncias de ensino de
matematica em contexto de portugués como lingua ndo materna, dialogando com
diferentes autores, em busca de reflexdes mais interdisciplinares. Apresentamos, com
diferentes informacdes e dados, o contexto da lingua portuguesa no Timor-Leste, para
se entenderem as especificidades que subjazem as praticas de ensino em portugués
nesse pais asiatico.

Um ponto marcante nas interacdes das aulas foi, como explicitado, o processo
de reformulacédo terminolégica ou substituicdo de termos para compreensao mais
precisa e significativa de conceitos matematicos por parte dos timorenses cooperados.

A caréncia de material didatico impresso em lingua portuguesa, sejam livros ou
apostilas, para utilizacdo na formacao de professores timorenses em matematica, fez
com que fossem produzidas apostilas e listas de exercicios pelos professores
brasileiros. Nesse processo de producdo do material, o professor brasileiro depara
com a questdo da formalizacdo da escrita, diante de um dilema: aceitar ou ndo a
substituicdo de termos ja consolidados em matematica por outros sugeridos pelos
timorenses.

O professor deve considerar as reelaboracfes que os alunos fazem da lingua,
seu uso falado nas aulas, que demonstram particularidades e preferéncias linguisticas
de uma variedade de lingua que tem se desenvolvido. Apontamos a necessidade do
registro e da aceitacdo da forma timorense, em especial no ambito de aprendizagem
de conceitos, sem necessariamente abandonar os termos que os alunos-professores
encontrardo na prépria literatura especializada. Trata-se de registro e uso de lingua,
de particularidades e preferéncias sociolinguisticas de um povo e, no ambito da
especialidade, de caracteristicas socioterminolégicas proprias que devem ser
consideradas e mais bem estudadas e aprofundadas.

Percebe-se que as andlises em torno da situacdo exposta neste trabalho
avangam para diferentes areas do conhecimento, como a antropologia, a didatica, a
linguistica, potencializando discussfes interdisciplinares no ambito de ensino da
prépria matematica e, em especial neste artigo, no ambito de ensino em lingua néao

materna.

35



Deve-se discutir com mais profundidade qual deve ser o comportamento do
professor participante de uma cooperacédo internacional nas condicdes em que se
encontra, por exemplo, o Timor-Leste. Um pais que necessita imensamente do apoio
brasileiro para desenvolver sua educacdo, mas que, a0 mesmo tempo, deve ser
respeitado nas suas particularidades historicas e culturais e na sua relacdo com o

conhecimento e com a lingua portuguesa.
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Resumo: Este estudo discorre sobre o Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia de Sao Paulo (IFSP), desde a sua fundacdo como Escola de Aprendizes
e Artifices até sua configuracao atual. Discute-se sobre a importancia das politicas de
acOes afirmativas adotadas pelo IFSP. Destacando-se a importancia dessas politicas
para os discentes que sado atendidos pela lei de cotas. O processo metodoldgico
adotado refere-se a discusséo baseada no referencial bibliografico.

Palavras-chave: Instituto Federal de Sao Paulo; Politicas de Ac¢bes Afirmativas;
Lei de Cotas.

41



1. INTRODUCAO

Os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, foram criados em
23 de dezembro de 1909, através da publicacdo do Decreto n° 7.566, com a
denominacado “Escolas de Aprendizes Artifices”, o ensino oferecido foi de nivel
profissional e primario, 0s cursos eram gratuitos.

Durante sua trajetéria até o momento, os Institutos Federais (IFs) passaram por
vérias transformacdes, em 1937 transformaram-se em “Liceus Profissionais”, com
cursos destinados ao ensino profissional de todos os ramos e graus, em 1942
passaram a “Escolas Industriais e Técnicas”, em 1959 “Escolas Técnicas Federais”.
No ano de 1994 a Lei n° 8.948, transformou as Escolas Técnicas Federais em
“Centros Federais de Educagao Tecnologica (CEFETS)”. A situagédo atual teve seu
marco no ano de 2008, com a publicacdo da Lei n°® 11.892, cujos CEFETs
transformaram-se em “Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia”, os
popularmente conhecidos IFs, que passaram a ter status de universidade, portanto,
desde 2008 trabalhando com a triade: ensino, pesquisa e extenséo.

Os IFs sdo autarquias como as universidades, porém destacam-se
caracteristicas como a pluricurricularidade e a atuacdo em diferentes niveis de
Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT).

O estudo tem como foco o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
de Sao Paulo (IFSP), busca realizar um ensaio tedrico, cujo objetivo é discorrer sobre
a importancia das politicas de acdes afirmativas para a diminuicdo do preconceito
racial dentro do ambiente académico, visto a necessidade de reverter a situacao

trazida desde a invasao por estrangeiros no territorio brasileiro.

2. O INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE SAO
PAULO (IFSP)

A EPT recebeu destaque no ano de 2009, desse modo o Governo Federal
passou a enfatizar olhares voltados a EPT. Neste sentido, diferentes atividades foram
e estdo sendo desenvolvidas para que a EPT seja cada vez mais valorizada e
reconhecida e ndo seja unicamente uma oportunidade apenas para os “desvalidos e

desafortunados da sorte”, como era conhecida.
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Ha por parte do Governo Federal iniciativas, tais como a realizacéo de féruns,
eventos, e a expansao da Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica, que
completou seu centenério no ano de 2009.

O IFSP foi criado inicialmente como Escola de Aprendizes e Artifices em 23 de
setembro de 1909 através da publicacdo do Decreto n°® 7566, assinado pelo
Presidente da Republica Nilo Pecanha. Fonseca (1986a) descreve o conteudo do

decreto:

Cria nas capitais dos Estados da Republica, Escolas de Aprendizes Atrtifices,
para o ensino profissional primario e gratuito.

O Presidente da Republica dos Estados Unidos do Brasil, em execugéo da lei
n° 1606, de 29 de dezembro de 1906:

Considerando:

Que o0 aumento constante da populacdo das cidades exige que se facilite as
classes proletérias os meios de vencer as dificuldades sempre crescentes da
luta pela existéncia;

Que para isso se torna necessario, ndo sO habilitar os filhos dos
desfavoraveis da fortuna com o indispensavel preparo técnico e intelectual,
como fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo, que os afastara da
ociosidade, escola do vicio e do crime;

Que é um dos primeiros deveres do Governo da Republica formar cidad&os
Uteis a Nacao;

Decreta:

Art. 1° - Em cada uma das capitais dos Estados da Republica o Governo
Federal mantera, por intermédio do Ministério da Agricultura, Inddstria e
Comércio, uma Escola de Aprendizes Artifices, destinada ao ensino
profissional primério gratuito (...).

Art. 2° - Nas Escolas de Aprendizes Artifices, custeadas pela Unido, se
procurara formar operarios e contra-mestres (...). (FONSECA, 1986a, p. 177-
178,v. 1)

Assim, com o projeto inicial para formacao de operarios e contramestres no
periodo, foram criadas no Brasil um total de dezenove escolas de Aprendizes e
Artifices, com representatividade em todo o territério nacional.

Em fevereiro de 1910, iniciaram-se as atividades da escola de Aprendizes e
Artifices na cidade de Sao Paulo, sob a direcdo do bacharel Jodo Evangelista Silveira
da Mota. A escola comecou com 135 matriculas e no final do ano obteve uma

frequéncia efetiva de 95 alunos.
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De acordo com Fonseca (1986c), a escola oferecia aprendizagem nas oficinas
de mecanica, marcenaria, tornearia, entalhacao e eletricidade, além do curso primario
e de desenho, todos no periodo diurno.
Desta forma, a escola de Sao Paulo foi uma das primeiras a oferecer, desde
seu inicio de funcionamento, os cursos de tornearia, eletricidade e mecéanica, sem
ofertarem os oficios de sapateiro e alfaiate comuns nas demais.
Em outras cidades do estado de S&o Paulo foram instaladas as escolas:
Cidade de Amparo, a Escola Técnica Jodo Belarmino, inaugurada em 1° de
fevereiro de 1913;
e Cidade de Jacarei, no ano de 1913;
e Cidade de Rio Claro, a Escola Profissional Masculina de Rio Claro, criada
pelo Decreto Estadual de 31 de dezembro de 1918, a inauguragéo ocorreu
em 06 de dezembro de 1919;

¢ Cidade de Franca, a Escola Profissional Dr. Julio Cardoso, inaugurada em 25
de abril de 1924.

Apbs estas escolas, surgiram varias outras pelo interior de Sdo Paulo.

De acordo com o IFSP (2019), a Escola de Aprendizes e Artifices de Sao Paulo,
no periodo diurno, entre os anos de 1909 e 1930, obteve 3.805 alunos matriculados
e, no periodo noturno, entre os anos de 1918 e 1930, obteve 2.121 alunos
matriculados. Portanto, entre os anos de 1909 e 1930 foram matriculados um total de
5.926 alunos.

Baseado em Camargo e Villela (2010), a partir de 1937, durante o Estado Novo,
a cidade de Sao Paulo foi influenciada pela oligarquia cafeeira que migrava para a
industria urbana e que contava com a educacao profissional oferecida pela Unido para
o preparo da méao-de-obra operaria brasileira em substituicdo da mao-de-obra dos
imigrantes italianos.

Portanto, em 1937, o ensino no Brasil passou por uma nova estruturacao
administrativa e funcional, de acordo com a Lei n° 378, de 13 de janeiro de 1937, que,
na area educacional, cria-se o Departamento Nacional da Educacdo. Esse
departamento estrutura-se em oito divisées de ensino: primario, industrial, comercial,
doméstico, secundario, superior, extraescolar e educagao fisica.

Segundo o IFSP (2019), com o olhar para as Escolas de Aprendizes Atrtifices,
a lei criava oito delegacias federais de educacéo, uma delas instalada na cidade de
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Séo Paulo, com a responsabilidade de inspec¢éo dos servigos federais de educacéo e
dos estabelecimentos de ensino reconhecidos federalmente.

Fonseca (1986a) ressalta que a Constituicao, de 10 de novembro de 1937, foi
a primeira a tratar da importancia do ensino industrial, que instituia a cooperacao entre
a industria e o Estado. Assim, com a promulgacéo da lei n® 378, destaca-se o inicio
do Liceu Industrial de Sao Paulo.

No periodo da denominacgédo de Liceu Industrial de S&o Paulo, entre 1937 e
1942, foram seus dirigentes: Glicério Rodrigues Filho nomeado em 18 de junho de
1934, que ficou no cargo até 19 de setembro de 1939, quando tomou posse Francisco
da Costa Guimardes, que ja havia ocupado a direcdo da Escola de Aprendizes
Artifices.

Em 30 de janeiro de 1942, o entdo denominado Liceu Industrial de Sao Paulo
transforma-se na Escola Técnica de Sao Paulo através da publicacdo do Decreto-lei
n° 4.073 onde foi introduzida a Lei Orgéanica do Ensino Industrial que implicaria na
decisédo do governo em realizar alteragfes na organizagéo do ensino técnico.

Com o objetivo de fortalecer o ensino técnico industrial Fonseca (1986b) afirma
gue, a nova legislacdo estabelecia o ensino industrial como sendo de segundo grau
em paralelo com o ensino secundario, fato que possibilitava a articulagcdo com outras
modalidades de ensino e estabelecia a garantia do ingresso em escolas superiores
diretamente relacionadas ao curso técnico concluido. Modificava-se a condicdo de
gue o aluno ao concluir uma escola profissional, ndo poderia continuar os estudos.

De Acordo com o Decreto-lei n°® 4.703, destaca-se o fator de ser concebido no
sentido de romper o estigma da educacéao profissional destinado aos desfavorecidos

da fortuna, ao tratar dos conceitos fundamentais do Ensino Industrial:

Decreto-lei n° 4.073 de 30 de janeiro de 1942.
Art. 3° O ensino industrial devera atender:

1. Aos interesses do trabalhador, realizando a sua preparacédo profissional e
a sua formagéo humana.

2. Aos interesses das empresas, nutrindo-as, segundo as suas necessidades
crescentes e mutaveis, de suficiente e adequada méo-de-obra.

3. Aos interesses da nacdo, promovendo continuamente a mobilizagdo de
eficientes construtores de sua economia e cultura.

Art. 4° O ensino industrial, no que respeita a preparagdo profissional do
trabalhador, tem as finalidades especiais seguintes:
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1. Formar profissionais aptos ao exercicio de oficios e técnicas nas atividades
industriais.

2. Dar a trabalhadores jovens e adultos da indastria, ndo diplomados ou
habilitados, uma qualificacao profissional que lhes aumente a eficiéncia e a
produtividade.

3. Aperfeicoar ou especializar os conhecimentos e capacidades de
trabalhadores diplomados ou habilitados.

4. Divulgar conhecimentos de atualidades técnicas.

Paragrafo Gnico. Cabe ainda ao ensino industrial formar, aperfeicoar ou
especializar professores de determinadas disciplinas proprias desse ensino,
e administradores de servicos a esse ensino relativos.

Art. 5° Presidirdo ao ensino industrial os seguintes principios fundamentais:

1. Os oficios e técnicas deverdo ser ensinados, nos cursos de formacgao
profissional, com 0s processos de sua exata execucao pratica, e também com
0s conhecimentos tedricos que lhes sejam relativos. Ensino prético e ensino
tedrico apoiar-se-ao sempre um no outro.

2. A adaptabilidade profissional futura dos trabalhadores deverd ser
salvaguardada, para o que se evitara, na formacdo profissional, a
especializacdo prematura ou excessiva.

3. No curriculo de toda formacéo profissional, incluir-se-&o disciplinas de
cultura geral e praticas educativas, que concorram para acentuar e elevar o
valor humano do trabalhador.

4. Os estabelecimentos de ensino industrial deverdo oferecer aos
trabalhadores, tenham eles ou n&o recebido formacdo profissional,
possibilidade de desenvolver seus conhecimentos técnicos ou de adquirir
uma qualificacéo profissional conveniente.

5. O direito de ingressar nos cursos industriais é igual para homens e
mulheres. A estas, porém, nao se permitira, nos estabelecimentos de ensino
industrial, trabalho que sob o ponto de vista da saude, ndo lhes seja
adequado. (BRASIL, Presidéncia da Republica, 1942).

Devido as mudancgas que ocorreram no inicio da década de 1940, institui-se as

bases da organizacdo e do regime do ensino industrial. Estabelecia-se que aquele

ramo de ensino havia sido destinado a preparacao profissional dos trabalhadores da

industria, dos transportes, das comunicacdes e da pesca.

Conforme Fonseca (1986b) estabelece-se, ainda, uma medida de fundamental

importancia, quando se define o ensino industrial como de segundo grau, oferecido

em paralelo com o ensino secundario. Portanto, o ensino industrial deixou de

pertencer ao grau primario.

Assim, aumentaram as possibilidades de qualificacdo do cidadao:

O ensino industrial existira até entdo como um compartimento estanque, no
conjunto da organizag&o escolar o curso inicial. Sua vida ficaria adstrita a ser
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a de um mecanico, um marceneiro, ou um eletricista, conforme o curso que
escolhesse.

Agora, ndo. Abria-se, alargava-se o horizonte. O rapaz que comecasse em
uma escola industrial poderia chegar a ser um engenheiro, um arquiteto, ou
um quimico. Ato de profundo alcance social, verdadeira democratizacao do
ensino. (FONSECA, 1986b, p. 10, v. 2).

Desta forma, os jovens inscritos nas escolas industriais também poderiam
atingir as escolas de arquitetura, quimica ou belas artes. Antes das modificacfes
ocorridas no inicio da década de 1940, somente os filhos dos pertencentes as classes
ricas possuiam acesso aos estudos superiores, pois, geralmente, o ensino secundario
- que proporcionava acesso ao ensino superior - era formado pelos filhos dos
abastados.

No dia 16 de fevereiro de 1959, através da Lei n°® 3.552, o Presidente da
Republica Juscelino Kubitschek (mandato: 1956-1961) determinou que a Escola
Técnica de Sdo Paulo se transformasse em entidade autarquica®.

Com a transformacdo das escolas técnicas em autarquias, as escolas
possuiam autonomia administrativa. Portanto, ndo se obrigava a cumprir um sistema
pré-estabelecido uniformemente, que organizava 0s cursos de maneira idéntica.
Assim, disporia de autonomia didatica, administrativa e financeira.

Segundo Fonseca (1986b), cada escola passava a ser administrada por um

Conselho de Representantes:

Composto de seis membros da comunidade escolhidos pelo Presidente da
Republica, em listas triplices elaboradas pelo Ministro da Educagéo e Cultura,
de maneira a haver em cada um deles um representante dos professores da
Escola, um educador estranho aos seus quadros, dois industriais, pelo
menos, um representante do Conselho Regional de Engenharia e Arquitetura,
sempre que possivel, e um professor da Escola de Engenharia ou técnico de
educacédo daquele Ministério. (FONSECA, 1986b, p. 52, v. 2).

Em paralelo ao Conselho de Representantes, formaram-se o Conselho de

Professores, com a funcéo de cuidar dos assuntos didatico-pedagogicos. O diretor da

* De acordo com a Controladoria-Geral da Unido (CGU), as autarquias sédo entidades da administragéo
indireta criadas por lei especifica, com personalidade juridica, patriménio e receita préprios, para
executar atividades tipicas da administragdo publica que requeiram, para seu melhor funcionamento,
gestdo administrativa e financeira descentralizada.
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escola, por sua vez, deixa de ser nomeado pelo Presidente da Republica e passou a
ser pelo Presidente do Conselho de Representantes.

Em 1965 foi publicada a lei que regulamentou a denominacdo de Escola
Técnica Federal, a Lei n°® 4.759, de 20 de agosto de 1965:

Art. 1° As Universidades e as Escolas Técnicas da Uni&o, vinculadas ao
Ministério da Educacédo e Cultura, sediadas nas capitais dos Estados serao
qualificadas de federais e terdo a denominacéo do respectivo Estado.

Paragrafo Unico. As Escolas e faculdades integrantes das Universidades
Federais serdo denominadas com a designacdo especifica de sua
especialidade, seguida do nome da Universidade.

Art. 2° Se a sede da universidade ou da escola técnica federal for a uma
cidade que nado a capital do Estado, sera qualificada de federal e tera a
denominacdo da respectiva cidade. (BRASIL, Presidéncia da Republica,
1965).

Foi durante o governo militar, no mandato do Presidente Marechal Humberto
de Alencar Castelo Branco (mandato: 1964-1967) que surgiu a denominagao “Escola
Técnica Federal”. Assim, foi a primeira vez que se usou a expressao federal no nome.

IFSP (2019) destaca que, na condicdo de Escola Técnica Federal de Sao
Paulo, no dia 23 de setembro de 1976, ocorreu a mudanca para as novas instalacdes
na Rua Pedro Vicente, n® 625, no Bairro do Canindé. Foi instalada em uma area de
60.000 m2, com 15.000 m2 de construcao.

Com as novas instalacdes da Escola Técnica Federal de S&o Paulo, iniciou-se
um processo de ampliagcdo da oferta dos cursos, com o surgimento dos cursos
técnicos em Eletrotécnica; Eletrbnica e Telecomunicacbes e Processamento de
Dados.

Em 1986 ocorreu o primeiro processo eleitoral para escolha do diretor. Tiveram
direito ao voto: professores; técnico-administrativos e alunos. Seis candidatos
participaram do pleito e os trés candidatos com maior nimero de votos fizeram parte
da lista triplice que foi encaminhada ao Ministério da Educacgéo para escolha daquele
gue seria nomeado.

De acordo com IFSP (2019), o escolhido foi o professor Anténio Soares Cervila,

gue obteve um total de 130 votos. Cervila inicia, em 1987, a expansédo da Escola
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Técnica Federal com a implantacdo da Unidade de Ensino Descentralizada (UNED)
na cidade de Cubatéo.

Na gestdo do Professor Francisco Gayego Filho, implanta-se a UNED de
Sertdozinho, no ano de 1996.

Assim, foram diretores durante o periodo da Escola Técnica Federal de Sao
Paulo: Theofilo Carnier; Antonio Soares Cervila (por dois mandados); Francisco
Gayego Filho.

Em 18 de janeiro de 1999, a Escola Técnica Federal de S&do Paulo transforma-
se no Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Sao Paulo (CEFET-SP), através
da publicacdo do decreto sem numero baixado pelo Presidente da Republica
Fernando Henrique Cardoso (segundo mandato: 1999-2003). O decreto s/n ampliava

as possibilidades de atuacao e objetivos:

Disp8e sobre a implantagdo do Centro Federal de Educacgéo Tecnoldgica de
Sao Paulo - CEFET/SP, e da outras providéncias.

Art. 1° Fica implantado o Centro Federal de Educacg&o Tecnoldgica de S&o
Paulo - CEFET/SP, mediante transformacéo e mudanca de denominagéo da
autarquia "Escola Técnica Federal de Sao Paulo". (BRASIL, Presidéncia da
Republica, 1999).

No ano 2000, o CEFET-SP implantou os cursos superiores de Tecnologia, com
a oferta do curso superior de Tecnologia em Automacao Industrial, oferecido na UNED
Sédo Paulo. Também a partir de 2000, a instituicdo sofreu novas mudancas, com a
transformacdo em CEFET-SP, acarretando sua reformulacéo e expanséao.

Conforme IFSP (2019), as peculiaridades da escola que foi criada ha quase um
século, com caracteristicas histéricas e cultura organizacional enraizadas pelos
servidores da UNED Sé&o Paulo, transformam-se. A partir de 2000, surgiram novas
unidades que forcaram a abertura do debate acerca da atuacdo educacional e dos

seus objetivos e sua fungao social.

A Lei n® 11.892 de 28 de dezembro de 2008, criou a Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica e também os Institutos
Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia. Esta Lei foi sancionada pelo
Presidente da Republica, Luiz Inécio Lula da Silva:

Art. 1° Fica instituida, no &mbito do sistema federal de ensino, a Rede Federal
de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, vinculada ao Ministério
da Educacao e constituida pelas seguintes instituicdes:
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| - Institutos Federais de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia - Institutos Federais;
Il - Universidade Tecnolégica Federal do Parana - UTFPR;

Il - Centros Federais de Educacéo Tecnolégica Celso Suckow da Fonseca -
CEFET-RJ e de Minas Gerais - CEFET-MG;

[.]

Paragrafo Unico. As instituicdes mencionadas nos incisos I, Il e Ill do caput
deste artigo possuem natureza juridica de autarquia, detentoras de
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e
disciplinar.

Art. 2° Os Institutos Federais séo instituicbes de educacao superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de
educacédo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino,
com base na conjugacéo de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as
suas praticas pedagoégicas, nos termos desta Lei.

8 1o Para efeito da incidéncia das disposicdes que regem a regulacéo,
avaliacdo e supervisdo das instituicdes e dos cursos de educacao superior,
os Institutos Federais séo equiparados as universidades federais.

[.]

Art. 5° Ficam criados os seguintes Institutos Federais de Educacgéo, Ciéncia
e Tecnologia:

[.]

XXXVI - Instituto Federal de S&o Paulo, mediante transformacéo do Centro
Federal de Educacao Tecnoldgica de Sao Paulo. (BRASIL. Presidéncia da
Republica, 2008).

A transformacdo dos CEFETs em Institutos Federais teve como base a
necessidade de adequacéo a nova realidade da Rede Federal, assim como o estatuto
atribuido aos Institutos Federais, tendo estes plena autonomia administrativa,
financeira e pedagodgica, equiparando-se as universidades federais. Em outras
palavras, os Institutos Federais trabalhariam além do vertente ensino, também as
vertentes da pesquisa e da extensao.

IFSP (2019) afirma que um dos propulsores do crescimento econdmico é a
indUstria. Portanto, para que ela continue crescendo, necessita de mao-de-obra
altamente qualificada: engenheiros, tecndélogos e, técnicos de nivel médio. Assim,
para que a demanda pela formacao de qualidade seja atendida, o Brasil precisa formar
professores para a educacdo basica, com destaque para o0 ensino de Fisica e
Matematica, Quimica e Biologia bem como requalificar os docentes que estdo em
atividade.

Portanto, os Institutos Federais tém um papel fundamental na formacdo da

mao-de-obra qualificada, dos professores da educacdo basica e também da
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requalificacdo dos docentes atuais, juntamente com a oferta de cursos que atendam
a todas as demandas da sociedade. A oferta de cursos estara sempre em sintonia
com os arranjos produtivos, de ambito local e regional. O dimensionamento dos cursos
privilegiard a oferta de cursos técnicos e licenciaturas e de graduagdo na area
tecnolégica. Além da oferta de cursos técnicos e superiores o IFSP, atuard na
formacdo inicial e continuada de trabalhadores, bem como na pés-graduacédo e
pesquisa tecnologica. Devera atuar no desenvolvimento da cultura, do
empreendedorismo e cooperativismo, € no desenvolvimento socioecondmico da
regido de influéncia de cada campus, da pesquisa aplicada destinada a elevacao do
potencial das atividades produtivas locais e da democratizacdo do conhecimento a
comunidade em todas as suas representacoes.

Desta forma, o IFSP deverd promover praticas de ensino que deverao
transpassar a aplicacdo somente técnica, ou seja, oferecer condicdes aos docentes e
discentes para o desenvolvimento de atividades que promovam pratica
complementares e novos valores aos cidadaos envolvidos.

Segundo o IFSP (2019), a Educacéao Cientifica e Tecnologica ministrada pelo
IFSP é entendida como um conjunto de ac6es que buscam articular os principios e
aplicacoes cientificas dos conhecimentos tecnoldgicos a ciéncia, a técnica, a cultura
e as atividades produtivas, sempre com o foco no desenvolvimento social da nacao,
sem desprezar 0s anseios das comunidades locais.

Como parte das iniciativas do Governo Federal em fortalecer o ensino oferecido
pelo IFSP, especificamente em torno da EPT em 2009, foi criada a Lei n°® 11.940, de
19 de maio de 2009 que:

Art. 1° define em todo o territério nacional o ano de 2009 como o ano da
educacdo profissional e tecnoldgica;

Art. 2° estabelece o dia 23 de setembro como o dia hacional dos profissionais
de nivel técnico. (BRASIL. Presidéncia da Republica, 2009).

Segundo Camargo e Villela (2010), a globalizacdo trouxe mudancas na
economia e na abertura do mercado que vém ocasionando uma concorréncia acirrada
entre produtos, precos e servigos. Desta forma, identifica-se a necessidade de se

discutir as influéncias destas mudancas. Portanto, surge o interesse pela EPT em
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discutir especificamente os Institutos Federais e suas contribuicbes para o

desenvolvimento da ciéncia, da tecnologia.

3. AS POLITICAS DE ACOES AFIRMATIVAS NO BRASIL

Antes de emergir nas politicas de acdes afirmativas implantadas dentro do
IFSP, deve-se contextualizar as politicas de a¢des afirmativas no Brasil.

Tratar e debater acerca das politicas de ac¢des afirmativas € uma tarefa ardua
e necessaria para 0 nosso pais, de acordo com Santos (2005) somo herdeiros de uma
escravidao nefasta e quase interminavel, a mais longa das Américas, e a que terminou
de forma mais burocratica, decidida nos gabinetes do Império. A propria Lei Aurea,
assinada em 1888, um suposto marco da abolicdo da escravidao brasileira, na
verdade, foi, um ato praticamente sem eficacia, pois somente 5% do povo negro na
época ainda vivia sob o regime da escravidao. Assim, afirmar que a democracia racial
ainda é utopia no Brasil e que até hoje o que se vive é simplesmente uma construcao
ideoldgica que se prestou simplesmente a garantir o status quo ja é, por si s6, um
avanco.

Ainda em Santos (2005):

A reparacao para os africanos escravos, as chamadas a¢fes afirmativas no
Brasil, por maior que seja, hunca apagara nossa historia de séculos em que
eles tinham aqui um inferno em vida. O que se deve esperar, e essa € sua
importéncia, & que se realizem medidas politicas de profundo carater ético-
politico em que o Estado e o direito sejam reflexos de um movimento negro e
de uma sociedade civil desejosa de inaugurar uma nova era, em que, se
supere a ideia de Brasil de “alma infantil e lagrimas sem pesar” e se possa,
pouco a pouco, ajudar a construir um pais de novos tempos em que a cultura,
a histéria, a vida e os sonhos de negros sejam reconhecidos e enaltecidos
por todo um Brasil que passa se julgar diverso. (SANTOS, 2005, p. 18).

Amaro (2015) afirma que, as acdes afirmativas foram criadas para corrigir,
reparar e combater os efeitos acumulados das discriminagfes ocorridas no passado,
as acdes afirmativas sdo qualquer politica, acdo, dispositivo e/ou mecanismo que vise
fornecer grupos socialmente discriminados por motivo de sua etnia/raga, religido,
sexo, idade e que, em decorréncia disto, experimentam uma situacdo desfavoravel

em relacdo a outros segmentos sociais.
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Pode-se afirmar que, a acdo afirmativa € o reconhecimento de segmentos
historicamente excluidos, através de politicas que busquem uma promocéo de uma
justica social, visto que, esse grupo se apresenta destituido de cidadania e dos direitos
constitucionais.

Fonseca (2009) ressalta as cotas devem ser adotadas em razéo da divida
historica que o Estado brasileiro e as elites dirigentes tem com 0s negros, que as cotas
sdo umareparacao justa ao danos causados pela politica escravista adotada no Brasil
durante séculos, mas também medidas reparadoras e indenizatdrias calcadas num
profundo sentimento de culpa, de simples pagamento e de autopromocao social e
pessoal de alguns, sem que o pais e as elites dirigentes estejam conscientes do
processo politico-cultural violento que estruturou o escravismo, o colonialismo e
exterminio de grandes contingentes populacionais negros.

As primeiras experiéncias de acdo afirmativa para estudantes negros em
universidades publicas estdo completando dezoito anos no Brasil, de acordo com
Heringer (2010) as primeiras universidades publicas a adotar programas de acao
afirmativa foram quatro instituicdes estaduais, a saber: Universidade Estadual do Mato
Grosso do Sul (UEMS); Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ);
Universidade Estadual do Norte Fluminense (UENF) e Universidade Estadual da
Bahia (UNEB).

Baseado em Penha-Lopes (2008) pode-se afirmar que as medidas
implantadas pelas universidades citadas com para a implementacéo das politicas de
acao afirmativa no Brasil, embora recente, é polémica. Essas medidas foram adotadas
dentro de um programa de acéo afirmativa que visa a aumentar a representatividade
dos afrodescendentes nas instituicbes de nivel superior, no ano de 2008 mais de 30
universidades havia adotado tais medidas.

De acordo com Fonseca (2009) a politica de cotas foi avalizada pelo Instituto
de Pesquisas Econdmicas Aplicadas (IPEA), analise realizada no governo Fernando
Henrique Cardoso, as analises foram profundas e baseadas em dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e de levantamentos oriundos do proprio
IPEA.

No ano de 2003 os debates acerca das agdes afirmativas ganham espaco

com a promulgacgéo da Lei n° 10.639 de 09 de janeiro de 2003, cujo teor instituia a
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obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira”, tal agdo promoveu o

fortalecimento do Estatuto da Igualdade Racial.

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Historia e Cultura Afro-
Brasileira.

§ 1° O contelido programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o
estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econémica e
politica pertinentes a Histéria do Brasil.

§ 2° Os conteldos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educacdo Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras. (BRASIL.
Presidéncia da Republica, 2003).

De acordo com Amaro (2015) essa acdo promoveu um assento das acoes
afirmativas e nesse compasso, em margco de 2005, realizou-se o primeiro Censo
Escolar com a inclusdo do indicador étnico. O que trouxe ao debate a questéo racial,
por conseguinte, o racismo que esconde essa verdade.

Por meio de cotas e do Programa Universidade para Todos (PROUNI), acéo
governamental de fundamental importancia para o crescimento das politicas de acfes
afirmativas no Brasil, sobretudo referente as cotas étnico-raciais no ensino superior.

O PROUNI foi criado pela Lei n® 11.096, de 13 de janeiro de 2005:

Art. 10 Fica instituido, sob a gestdo do Ministério da Educacéo, o Programa
Universidade para Todos - PROUNI, destinado a concessdo de bolsas de
estudo integrais e bolsas de estudo parciais de 50% (cinquenta por cento) ou
de 25% (vinte e cinco por cento) para estudantes de cursos de graduacéo e
sequenciais de formacao especifica, em instituicdes privadas de ensino
superior, com ou sem fins lucrativos.

8§ 1o A bolsa de estudo integral sera concedida a brasileiros nao portadores
de diploma de curso superior, cuja renda familiar mensal per capita ndo
exceda o valor de até 1 (um) salario-minimo e 1/2 (meio).

§ 20 As bolsas de estudo parciais de 50% (cinquenta por cento) ou de 25%
(vinte e cinco por cento), cujos critérios de distribuicao serao definidos em
regulamento pelo Ministério da Educacao, serdo concedidas a brasileiros
ndo-portadores de diploma de curso superior, cuja renda familiar mensal per
capita ndo exceda o valor de até 3 (trés) salarios-minimos, mediante critérios
definidos pelo Ministério da Educacéo.

8 30 Para os efeitos desta Lei, bolsa de estudo refere-se as semestralidades
ou anuidades escolares fixadas com base na Lei no 9.870, de 23 de
novembro de 1999.

54



§ 40 Para os efeitos desta Lei, as bolsas de estudo parciais de 50%
(cinquenta por cento) ou de 25% (vinte e cinco por cento) deverdo ser
concedidas, considerando-se todos os descontos regulares e de carater
coletivo oferecidos pela instituicdo, inclusive aqueles dados em virtude do
pagamento pontual das mensalidades.

Art. 20 A bolsa sera destinada:

| - a estudante que tenha cursado o ensino médio completo em escola da
rede publica ou em instituicdes privadas na condicéo de bolsista integral;

Il - a estudante portador de deficiéncia, nos termos da lei;

lll - a professor da rede publica de ensino, para os cursos de licenciatura,
normal superior e pedagogia, destinados a formacdo do magistério da
educacéo basica, independentemente da renda a que se referem os 88 1o e
20 do art. 1o desta Lei.§ 2° Os conteudos referentes a Histdria e Cultura Afro-
Brasileira serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em
especial nas areas de Educagdo Artistica e de Literatura e Historia
Brasileiras. (BRASIL. Presidéncia da Republica, 2005).

Com o apoio do governo federal no desenvolvimento do PROUNI, alavancou-
se a insercdo dos afrodescendentes no ensino superior, segundo Amaro (2015) no
ano de 2009 ocorreu um aumento de 50 mil alunos negros nas universidades
brasileiras.

Deve-se considerar como 0 marco para o desenvolvimento, ampliacdo e
consolidacéo das politicas de acdes afirmativas a promulgacéo da Lei n°® 12.711, de
29 de agosto de 2012, também conhecida como a “Lei de Cotas”, entre as suas

principais determinacdes:

Art. 1o As instituicdes federais de educacgéo superior vinculadas ao Ministério
da Educacdo reservardao, em cada concurso seletivo para ingresso nos
cursos de graduacéo, por curso e turno, no minimo 50% (cinquenta por cento)
de suas vagas para estudantes que tenham cursado integralmente o ensino
médio em escolas publicas.

Paragrafo anico. No preenchimento das vagas de que trata o caput deste
artigo, 50% (cinquenta por cento) deverdo ser reservados aos estudantes
oriundos de familias com renda igual ou inferior a 1,5 sal&rio-minimo (um
salario-minimo e meio) per capita [...]

Art. 30 Em cada instituicdo federal de ensino superior, as vagas de que trata
o art. 1o desta Lei serdo preenchidas, por curso e turno, por autodeclarados
pretos, pardos e indigenas e por pessoas com deficiéncia, nos termos da
legislacdo, em propor¢cdo ao total de vagas no minimo igual a proporcao
respectiva de pretos, pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia na
populacdo da unidade da Federagdo onde estad instalada a instituigdo,
segundo o (ltimo censo da Fundacgédo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica - IBGE. (BRASIL. Presidéncia da Republica, 2012).
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Assim, destaca-se a reserva de cinquenta porcento das vagas destinadas pelas
instituicbes publicas para os alunos oriundos de escola publica e, dentre esses a
reafirmacdo do atendimento as necessidades das minorias, como pretos, pardos,

indigenas e pessoas com deficiéncia.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Desde sua fundag¢do em 1909 até sua Ultima transformacéo em IF que ocorreu
no ano de 2008, o IFSP sempre buscou atender as classes menos favorecidas, mas
com implantacéo das politicas de acdes afirmativas, em especial a lei de cotas, o IFSP
ampliou o seu atendimento para a populacdo afrodescendente, que ocupa a maior
parcela da populacdo menos favorecida do Brasil.

Entretanto, se faz necessario a ampliacdo do debate acerca das politicas de
acOes afirmativas, com foco na diminuicdo do preconceito racial dentro do ambiente
escolar. Neste sentido, compreende-se que 0s conceitos de ética, cidadania e
inclusdo social sdo indissociaveis do cotidiano escolar, sendo que o IFSP tem papel
fundamental junto as comunidades em que os campus estéo instalados.

Destaca-se que este recorte investigativo € parte integrante de uma pesquisa

de doutorado.
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CAPITULO 04

PROBLEMATIZACOES POLITICO-PEDAGOGICAS EM TORNO DA BASE
NACIONAL COMUM CURRICULAR - BNCC
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Resumo: A pesquisa aqui apresentada foi desenvolvida com base em estudos
coletivos do Grupo de Pesquisa Historia, Sociedade e Educacédo no Brasil-HISTEDBR,
situado na regido dos Campos Gerais. Desta forma a compreensédo da escola de
acordo com Saviani (2008) enquanto constituicdo institucional historica mais
elaborada socialmente, que auxilia entender a Educacdo em suas vertentes mais
amplas, que tem indicado a relevancia de continuos estudos sobre as diferentes
dimensdes do conhecimento desenvolvidos na escola, em que a concepgéo de ensino
apreendida nos discursos oficiais, direcionam entendimento sobre o0s principios
educativos que influenciam e séo reorganizados a partir da materialidade social mais
ampla. A esta pesquisa consideramos o contexto tedrico-metodolégico em Marx
(1989), que delimita a partir das multiplas influéncias histéricas, politicas e sociais, na
configuragéo dos principios educativos em que a compreensao resulta neste contexto
de mundializacdo-globalizac&o do capital, de reestruturacdes ao mundo do trabalho,
em gue o ensino tem se desenvolvido, sob a légica das competéncias e habilidades,
e as relacbes com o campo de experiéncia evidenciado em documentos recentes
como a Base Nacional Comum Curricular (2017-2018) reforcam a necessidade do
entendimento cientifico, por meio de pesquisas, sobre a que principios educativos
cedimentando o conhecimento escolar

Palavras-chave: Base Comum Nacional; Ensino politico pedagégico.
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1. INTRODUCAO

A presente pesquisa documental bibliografica contou como fonte primaria a
Base Nacional Comum Curricular-BNCC, aprovada pelo Ministério da Educacao-
MEC, no seio das contradi¢des sociais, para as etapas de Educacao Infantil e Ensino
Fundamental em 2017 e para a etapa do Ensino Médio em 2018. O objeto de pesquisa
foi por meio das orientacdes sistematicas, disciplinas e grupos de estudos
desenvolvidos dentro da Universidade Estadual de Ponta Grossa- UEPG, grupo
Histedbr-Campos Gerais e pela aprovacdo da BNCC no Conselho Nacional de
Educacao-CNE (Resolucdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017) contemplando
as etapas que surgiram no processo de formulacao das versdes da BNCC, bem como
da aprovacao da parte final relativa a etapa do Ensino Médio da Base Nacional
Comum Curricular, homologada pelo ministro da Educacdo, Rossieli ares, em
dezembro de 2018. Pudemos elaborar problematizacdes em que implicaram as
normatizagdes legais em que pese um movimento de reforma da Educacdo no
contexto neoliberal.

A isso, a constituicdo de uma tematica de ordem prioritaria estatal e que devera
causar impacto na organizacao da escola, na implementacéo de novos curriculos, na
adequacao de livros e de materiais didaticos, cursos de formacéo inicial e permanente
de professores, bem como nas avaliacées de diferentes ordens. Foram elencados
guestionamentos para apresentacao do problema de pesquisa que se deram por meio
das reflexdes sobre 0 ensino e as instituicdes escolares em suas limitacdes historicas
e sociais, haja vista, as demandas por novas capacitacdes técnicas e humanisticas
exigidas pelo mundo do trabalho. O problema se desenvolveu inicialmente por
intermédio de questbes sobre a formulagdo do documento BNCC. Outras davidas
surgiram com relagcdo aos pressupostos que apresentavam-se em uma possivel
reforma da educacdo, como: 0s marcos legais que estariam indicados; os agentes e
instituicdes envolvidas; a estrutura do documento; dos conteudos e de conhecimentos
que foram sendo priorizados; do proposito de uma BNCC no contexto educacional
contemporaneo diante das parcerias publico-privada; as concepc¢des de educagéo, de
escola, de ensino e conhecimento que sao potencialmente apreendidas no

documento.
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Assim, 0 objeto de investigacdo, a problematica apreendida em sintese das
indagacodes e contextualizacdes da fonte priméaria (BNCC) indica a necessidade da
andlise dos principios neoliberais na formulacdo legal e nas concepcbes que
sustentam esse documento. Desta forma, procuramos investigar, indicadores
neoliberais e suas relacdes no contexto da Educacéo contemporanea, tendo como
fonte primaria esse documento em seu processo de formulagéo (2015-2018), em meio

a marcos legais, eixos estruturantes e concepgoes.

2. METODOLOGIA

Dentro dos anseios levantados por esta pesquisa, consideramos a totalidade
das relacbes de producado, que para Marx (1977; 1989) constituem a estrutura
econbmica da sociedade, a base real sobre a qual se eleva uma superestrutura
juridica e politica e a qual correspondem formas sociais determinadas. Este modo de
producdo da vida material influencia o processo de vida social, politica e intelectual,
fazendo com que a consciéncia dos homens tenha seu apice em seu ser social, dentro
das relagcBes existentes na sociedade (MARX, 1989). Neste contexto, a andlise do
documento BNCC enquanto a representacao material de uma determinada sociedade,
com vistas a reproducdo de relagcbes econdmicas que procuram sustentar as
diferentes crises do capital presente na histéria contemporanea apresentando-se
como um instrumento estratégico de principios neoliberais. De acordo com a
perspectiva materialista histérica e dialética, (MARX, 1989) em certa etapa do
desenvolvimento social, as forcas produtivas materiais da sociedade entram em
contradicdo com as relacoes de producéo existentes, com as relacdes de propriedade
no seio das quais elas haviam se desenvolvido até entdo. A transformacdo que se
produz na base econdmica redimensiona em niveis diversos a superestrutura. Ao
considerarmos tais transformacgdes, convém pensar que, essa transformacgéo material
das condicdes econdmicas de producdo, podem ser confundidas sob formas
ideologicas. A partir da pesquisa documental contou-se com a sele¢cdo do documento
online disponivel no site do Ministério da Educacdo, bem como uso documental das
versfes do documento BNCC, ao todo contabilizando trés variantes.

A partir do Estado do Conhecimento consideramos Dissertagdes de Mestrado
e Teses de Doutorado defendidas até o ano de 2018 como o recorte historico ja
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explicitado neste trabalho. O levantamento desses trabalhos foi elaborado tomando-
se como referéncia a base de dados da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior-CAPES, da Associacdo Nacional de Pés-Graduacgdo e Pesquisa em
Educacdo-ANPED e do Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia e Tecnologia-
IBICT. Trabalhos que abordaram a Base Nacional Comum Curricular no periodo
estudado, pesquisas que contribuissem aos aspectos de interesse definidos ao objeto
desta pesquisa foram destaque a formulacdo de uma base comum e em termos mais
recentes, em especial nos anos de 2015 a 2018, com o documento BNCC sendo
elaborado oficialmente pelo Ministério da Educacdo-MEC, estudos cientificos como
dissertacBes e teses foram encontradas atrelando a BNCC. Na leitura documental,
selecionamos elementos considerados centrais ao estudo da BNCC, com o
alinhamento Neoliberal, dispomos da acep¢do ensino como um conceito que se
amplifica na disposicéo legal e pressupde o desencadeamento de outras concepcoes
como: a funcgéo politica-pedagdgica do conhecimento, da avaliacdo, e do curriculo, no

contexto da formacao escolar que corresponde a Educacéo Basica no Brasil.

3. RESULTADOS

Defendemos que a partir da andlise documental e do levantamento
bibliografico, a educacéao, o ensino e o conhecimento expressos no documento BNCC
estdo inseridos dentro do contexto historico contemporaneo de modo de producéo
capitalista, e se desenvolvem materialmente compondo parte da estratégia Neoliberal
estatal para a manutencéo da organizacao do capital, apresentando-se em meio aos
movimentos das contradi¢des inerentes as lutas de classe, bem como seus embates
em suas fragbes de classe. Devido ao desdobramento sobre o ensino, foi possivel
destacar na BNCC, que o conceito de conhecimento situa-se no desenvolvimento de
competéncias e habilidades, que destacam o mundo do trabalho como um eixo
norteador, em que. a concepcao de Educacdo-Ensino, a ser institucionalizada pela
escola, visa compor o modelo de exigéncias globais e de mundializacéo do capital.
Desta maneira, adjacentes as constantes reestruturagfes do capital, a educacédo
escolar situa-se em meio as contradi¢cbes e disputas sociais, em que pese termos

como equidade e meritocracia.
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Com o desafio de apreender a esséncia do objeto estudado, observamos que
categorias de analise como Estado, ldeologia e Hegemonia apresentam-se como
fundamentais para a compreensao do real. Consideramos que o método, expressa
uma concepcéo de realidade, de mundo e de vida em seu conjunto, uma mediag&o
entre o processo de apreender; revelar e expor a estruturacéo, o desenvolvimento e
a transformacdo dos fatos sociais (FRIGOTTO, 1998; 2007). Tendo na reflexao
tedrica, com vistas a transformagdo social a praxis em “[...] que o homem deve
demonstrar a verdade, isto €, na realidade e o poder, o carater terreno de seu
pensamento [...]" (MARX, 1977, p.12), fazendo da praxis uma forma de
reconhecimento do real, uma pratica que transforma o que era anterior ao
conhecimento histérico-social. Reconhecemos na histéria contemporanea, as
disputas da ordem do capital, que se apresentam de maneira sutil em discursos oficiais
e, estrategicamente, aliados aos interesses hegemonicos, dado a isso, a dificuldade
de desvelar, no movimento da histéria recente, as possiveis contradicdes em que sao
legitimadas o Estado Neoliberal. Embates sobre direitos sociais, em geral, sdo uma
constante neste cenario, considerando-se que a realidade € complexa e influenciada

por multiplas determinacdes.

4. CONCLUSAO

A pesquisa revelou que o modelo de documento apresentado enfatiza a
indicacdo do controle estatal sobre a educacéo escolar, no ambito geral da Educacao
Basica, direcionando diferentes acfes obrigatdrias, como: a implementacdo de novos
curriculos escolares; curriculos para a formacdo de professores; avaliacdes de
diferentes ordens; e vinculagéo de livros e materiais para o ideério de cidadania, do
empreendedorismo, do protagonismo e a um projeto de vida individual que expressam
indicadores liberais revivificados na ideologia neoliberal. A BNCC, conceitualmente,
sugere um contexto de mundo e de sujeito capazes de intervengcdo e contribuicdo
social por meio da cidadania e do mundo do trabalho, entretanto, encaminha a
manutencdo de uma escola voltada para competéncias e habilidades técnicas ainda
inseridas em diferentes contextos de classes, traduzindo uma reforma na politica
educacional caracterizada pela flexibilizagdo, pelo ensino neotecnicista,

neoprodutivista e neoconservador. Ainda, ao que pese a necessidade obrigatoria da
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reprogramacao politica-pedagdgica direcionada a partir da BNCC, é fundamental que
o movimento coletivo dos profissionais envolvidos com o processo de ensino e
aprendizagem na escola, reinterpretem os documentos legais, para que se possa

compor um movimento critico diante das questdes dos embates que dizem
respeito a formulacéo e a suas concepcoes.

Contudo, ha a necessidade de fortalecimento do direito ao ensino,
enquanto conhecimento cientifico universal e o curriculo em uma perspectiva historica
e critica, como materializacdo da acdo transformadora dos sujeitos enquanto praxis
dentro da sociedade, considerando o arrazoado cientifico, produzido pelas instituicdes
de pesquisa em educacdo, que tangenciam de forma contra-hegemoénica a uma
Pedagogia expressa em indicadores neoliberais com inspiracdo internacional. A
BNCC, segundo a sua definicdo elaborada oficialmente pelo Ministério da Educacéao-
MEC, pretende versar sobre o conteudo e ndo define o “como ensinar’, mas remete a
um alinhamento curricular obrigatorio. Dessa forma, a partir de uma revisao
internacional, como mencionado acima para a formulagdo do documento que define a
BNCC, salientamos que sua constituicdo normativa nacional buscou ser realizada,
segundo o Ministério da Educacao-MEC, por meio de debates institucionalizados pelo
Estado e sociedade civil organizada, contudo, a metodologia de organizacéo,
incorporacao de reivindicacdes dos sujeitos foi considerada fragilizada ao longo da
formulagéo da BNCC, bem como na elaboracéo final do documento, que néao logrou
éxito para dimensionar a totalidade das instituicbes e associa¢cdes que representam a
educacdo nacional. A partir dessas questdes, situamos no contexto da Educacao
contemporanea um alinhamento com o Estado Neoliberal, presente na materialidade
de marcos legais, que constituiram determinac6es normativas nacionais, nas reformas
por meio das politicas educacionais. Evidenciamos, na legalidade da formulacdo da
Base Nacional Comum Curricular-BNCC, o conceito de conteddos minimos na
Constituicdo de 1988; as relagdes de influéncia internacional do capital internacional;
os indicativos de uma Base Nacional Comum-BNC na Legislacao educacional definida
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional-LDB 9394 de 1996 e uma Base
Nacional Comum atrelada ao curriculo a partir do Plano Nacional de Educagéo-PNE
(2014-2024).

Destacamos nos desdobramentos sobre a formulagcdo da BNCC a partir de
2015, o plano de debates para a constituicdo do documento. Por meio da estrutura
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organizacional da BNCC (2017-2018), na apresentacdo da constituicdo geral da
BNCC, de textos introdutorios, conhecimento geral, da estruturacdo por etapa e por
area, das competéncias gerais e competéncias especificas de cada area do
conhecimento e dos componentes curriculares, foram levantadas questdes referentes
ao ensino, estabelecendo-se possiveis relagbes com o reforco para a
homogeneizacdo do conhecimento, que se articula com indicadores da leitura
neoliberal interpretados em conceitos de flexibilizacdo, equidade, meritocracia,
qualidade da educacdo, competéncias e habilidades, que compdem a
contextualizacdo normativa da logica padronizada do capital.

A partir da formulagdo politico-pedagogica do documento da BNCC,
identificamos a indicacdo da autorregulacdo do aprendizado, para o ideario de
cidadania, empreendedorismo, protagonismo e a um projeto de vida que expressam
indicadores liberais revivificados na ideologia neoliberal. A Educacdo Basica
instrumentalizando os indicadores da politica neoliberal hegemdnica situa o ensino no
contexto do neoprodutivismo, do neotecnicismo e do neoconservadorismo,
pressupostos em uma realidade de espaco global, da globalizagc&o, de mundializacao
do capital, do enfraguecimento dos Estados-Nacdo, em uma perspectiva sob a égide
da liberdade, da cidadania, dos direitos e das expectativas de aprendizagem, que
contrastam com o0s conceitos de descentralizacdo e desconcentracdo estatal

convergentes, ao mundo do trabalho contemporaneo, atrelado a avaliagéo.
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CAPITULO 05

ENGENHARIA ECONOMICA: ANALISE DE LIVROS DIDATICOS SOB A
PERSPECTIVA DA TEORIA DOS REGISTROS DE REPRESENTACOES
SEMIOTICAS
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Resumo: Esta dissertacao € o resultado de um trabalho de pesquisa para obtencdo
do titulo de Mestre em Educacdo Matematica no Programa de Pds-graduacéo da
Universidade Anhanguera de Séo Paulo. Trata da andlise, sob a perspectiva da Teoria
dos Registros de Representacfes Semidticas de Raymond Duval, de dois livros
didaticos de Engenharia Econ6mica. Para orientar esta pesquisa procurou-se seguir
em linhas gerais as orientacdes da Metodologia da Analise de Conteudo de Laurence
Bardin. Na fase de pré-analise, foram estabelecidos os indices e as categorias a
serem analisados nos livros escolhidos. Efetuadas as analises, a pesquisa revelou
que as representacfes semiodticas e suas transformacbes cognitivas séo
razoavelmente utilizadas nos livros analisados, embora uma das obras tenha se
destacado pelo enfoque mais didatico de apresentacdo dos contetdos. A concluséo
final foi de que as representacdes semibticas e suas transformacfes cognitivas
representam um instrumento muito Util e importante no processo de ensino e
aprendizagem de Engenharia Econdémica.

Palavras-chave: Educacdo Matematica; Ensino e Aprendizagem de Engenharia

Econbmica; Teoria dos Registros de Representacfes Semidticas; Andlise de
Livros Didaticos.
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1. INTRODUCAO

Sendo docente de Ensino Superior, em cursos de Engenharia, tenho trabalhado
nos ultimos anos na disciplina Engenharia Econdmica. Nesse trabalho tenho
vivenciado as dificuldades dos estudantes em relacdo aos processos de ensino e de
aprendizagem da Matematica Financeira, conteudo fundamental para discussao de
problemas sobre viabilidade econdémica e financeira de projetos de investimentos. O
ensino desse conteddo se reveste, em geral, de uma perspectiva exclusiva como
ferramenta matematica e é tomado como conceito ja conhecido no ensino médio.

As dificuldades encontradas pelos estudantes me provocaram uma inquietacao
em procurar entender como e o porqué elas ocorrem e, também, em procurar solucdes
para sanar essas dificuldades.

Com esta pesquisa, sob a perspectiva da Teoria dos Registros de
Representacfes Semiodticas (TRSS) de Raymond Duval (1993, 1995, 2003, 2009,
2011), investiguei como o conceito matemético de alguns itens relativos a Engenharia
Econdmica, tais como juros, montante, fluxo de caixa, valor presente liquido, sédo
apresentados em livros didaticos adotados em cursos de graduacdo em Engenharia
no Brasil.

Sendo este estudo de cunho qualitativo e quantitativo, para seu
desenvolvimento procurei seguir as orientacbes basicas estabelecidas pela
Metodologia da Analise de Conteudo de Laurence Bardin.

No Capitulo 1 sédo apresentados os fundamentos da Teoria dos Registros de
Representacfes Semidticas de Raymond Duval.

No Capitulo 2 é apresentada uma pequena histéria da Matematica Financeira
e alguns conteudos da disciplina Engenharia Econ6mica relacionados a Matematica
e suas representacdes semidticas.

No Capitulo 3 é apresentada a Metodologia da Analise de Conteldo de Bardin
(2016) e séo estabelecidos os procedimentos metodologicos que orientaram a
pesquisa.

No Capitulo 4 sdo apresentadas as analises do livro didatico escolhido
juntamente com a recomendacédo de um livro escolhido aleatoriamente que utiliza de
representacbes semiodticas bastante diferenciadas para a disciplina engenharia

econdmica abordada nesse trabalho.
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Com esta pesquisa pretendo contribuir para um melhor entendimento do

processo de ensino e aprendizagem da Engenharia Econdémica.

2. CAPITULO 1: TEORIA DOS REGISTROS DAS REPRESENTACOES
SEMIOTICAS

Os processos de ensino e aprendizagem se ddo por meio da comunicacao
entre pessoas ou pela interacdo entre o livro didatico e leitor. Em ambas situagoes,
esses processos sao mediados por representacfes semioticas. A construcdo do
conhecimento € inteiramente pessoal e as ferramentas semiéticas podem auxiliar
nessa construcdo. Em particular, os processos de ensino e aprendizagem da
Matematica dependem necessariamente das representacdes semibticas, pois 0s
objetos de estudos da Matematica séo abstratos.

Por essa razao a Teoria dos Registros de Representacdes Semidticas (TRRS)
€ de grande valia e torna-se pertinente para desenvolver pesquisas em Educacao
Matemética.

A Teoria dos Registros de Representacbes Semidticas (TRRS) se apoia na
Semiodtica, que é, conforme Santaella (1995), uma ciéncia que tem por objetivo
principal a investigacao de todo tipo de linguagem, entendendo-se por linguagem, tudo
gue possibilita a comunicacao.

Raymond Duval adaptou as linhas gerais da Semiética e criou a TRRS, exposta
no seu livro: Semiosis et Pensée Humaine. Registres sémiotiques et appprentissages
intellectuels, Bern: Peter Lang, 1995.

Para Duval (1995), um sistema semiotico € um sistema de signos e simbolos
com regras proprias e que permitem a comunicacao, o tratamento e a objetivacao da
informacéo.

Uma representacdo semiotica de um objeto € uma coOpia desse objeto, ou um
sinal que remeta a uma lembranca desse objeto, construida com a utilizacéo de signos
de um determinado sistema semidtico, com parametros de significado e de
funcionamento. Todas as representacdes semioticas tém forma e conteudo. Elas
podem ser desenhos, tabelas, fotos, imagens, gréaficos, objetos, expressbées, sons. E
a forma da representacéo semidtica que determina qual o sistema semiético a que ela

esta vinculada.
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Um exemplo classico de uma representacdo semioética € a pintura de 1929 do
pintor surrealista belga René Magritte (1898-1967), mostrada na Figura 1, chamado
“A traicdo das imagens”, mas que € mundialmente conhecido como Ceci n’est pas
une pipe. Magritte mostra o 6bvio: ele apresenta uma representacdo de um cachimbo

e ndo um cachimbo de fato.

Figura 1: “A traicao das imagens”

S

LCeci nest nas une jufie .

Fonte: Os autores

Além da sua producdo num determinado sistema semiotico, uma representacao
semiodtica pode sofrer duas transformacgdes cognitivas: o tratamento e a conversao.

O tratamento de uma representacdo semidtica € uma transformacdo que
acontece no proprio sistema semiético em que a representacdo foi produzida. A
representacdo de um objeto é transformada em outra representacdo do mesmo
objeto, sem mudar a sua forma ou as operagfes pertinentes ao objeto matematico
considerado. Ou seja, uma representacao é transformada em outra, mas o sistema
semidtico ao qual elas se vinculam se mantém.

A conversao de uma representacao semidtica se da entre sistemas semioticos
distintos. A representacdo de um objeto é transformada em outra representacao do
mesmo objeto mudando a sua forma, portanto, mudando o sistema semiético.

Um registro de representacfes semidticas € um sistema semiético que permite
que as representacdes semiodticas vinculadas a ele possam sofrer as transformagdes
cognitivas: producao, tratamento e conversao.

E importante salientar que todo registro é um sistema semiético, porém nem
todo sistema semiédtico é necessariamente um registro. Por exemplo, o cédigo Morse
€ um sistema semibtico que ndo é um registro semibtico porgue nao permite

tratamentos e conversdes de representacdes semidticas vinculadas a ele.
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3. CAPITULO 2: ENGENHARIA ECONOMICA

O objetivo deste capitulo é apresentar no¢Bes de Engenharia Econdmica e
descrever alguns itens que sé&o importantes no processo de ensino e aprendizagem
dessa disciplina, que é apresentada em cursos de graduacéo de Engenharia, mas que
também tem suas raizes no ensino medio.

Isso justifica a utilizacdo da Teoria dos Registros de Representacdes
Semidticas nesta pesquisa para a andlise, a interpretacdo, a investigacdo e a
compreensao de itens relacionados a disciplina Engenharia Econémica.

Atualmente, aceita-se a ideia de que a Engenharia Econdmica faz parte das
ciéncias das decisbes sobre a viabilidade de projetos econémico-financeiros. Seu
embasamento tedrico vem da microeconomia e financas e seu ferramental basico
provém da Matematica Financeira.

Engenharia Econdmica € a area da Engenharia que estuda a aplicacdo da
andlise e da sintese econdmica ou matematica as decisdes de engenharia. Pode ser
também definida como um corpo de conhecimentos e técnicas envolvidas na
avaliacao do valor de mercadorias e servi¢os relativamente aos custos de projetos.
Ela fornece métodos que permitem tomar decisdes relacionadas a economia de forma
a reduzir custos e/ou maximizar beneficios para alguma organizacao.

Nos problemas de Engenharia Econdmica considera-se que todos o0s
pagamentos ou séries de pagamentos futuros que reembolsem uma quantia presente
com juros podem ter seus valores calculados para um mesmo instante por meio de
férmulas adequadas. Assim, é possivel comparar alternativas de investimento com
diferentes séries prospectivas de receitas e despesas utilizando os métodos da
Engenharia Econdmica.

Os juros Simples e Compostos sdo base fundamental para entendimento da
Engenharia Econbémica.

Outro item muito abordado em Engenharia Econémica € o proprio fluxo de
caixa, que € um instrumento de gestao financeira referente ao fluxo do dinheiro no
caixa de uma empresa, ou seja, ao montante de dinheiro recebido e pago por uma
empresa durante um periodo de tempo definido, algumas vezes ligado a um projeto
especifico. E uma das ferramentas essenciais para analisar e medir a viabilidade

econOmica e financeira de um projeto econdémico.
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Uma das maneiras mais comuns para apresentar um fluxo de caixa é por meio
de um esquema no qual sdo mostradas as transacdes financeiras em um periodo de
tempo. O tempo é representado na horizontal dividido pelo namero de periodos
relevantes para andlise. As entradas ou recebimentos séo representados por setas
verticais apontadas para cima e as saidas ou pagamentos sdo representados por
setas verticais apontadas para baixo.

Um fluxo de caixa é chamado um fluxo (ou uma série) uniforme quando os
periodos séo fixos e os valores de entrada ou de saida permanecem constantes.

A Figura abaixo mostra um fluxo uniforme com 10 periodos:

Figura 2: Fluxo uniforme

1000 1000 1000 1000 1000 1000 1000 1000 1000

| | >
Ll

-T—

2000

3000

Fonte: Os autores

Os valores de um fluxo de caixa ndo podem ser somados ou subtraidos
diretamente, pois eles estdo em tempos distintos e podem variar com o tempo. Eles
devem ser trazidos para uma mesma data, e ai ter-se-4 uma equivaléncia que
permitird opera-los. Essa equivaléncia damos o nome de equivaléncia de capitais.

O valor presente PV (present value) significa o valor necessario na
data inicial para que, considerando os juros ocorridos, se transforme no capital que se
tera no futuro. O valor presente liquido (VPL) de um fluxo € a soma de todos os valores
presentes de todas as entradas e saidas do fluxo.

A taxa interna de retorno (TIR) € uma taxa de desconto hipotética que, quando

aplicada a um fluxo de caixa, faz com que a soma dos valores das saidas, trazidos ao

valor presente, seja igual a soma das entradas, também trazidos ao valor presente.

A taxa minima de atratividade (TMA) € uma taxa de juros que representa o

minimo que um investidor se propde a ganhar quando faz um investimento, ou o
MAaximo que uma pessoa se propde a pagar qguando faz um financiamento.
Quando o VPL é nulo, significa que o valor das saidas atualizado para data

inicial € igual ao que o valor das entradas atualizado para a data inicial. Neste caso
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tem-se TIR = TMA, isto é, a taxa interna de retorno equivale a taxa minima de
atratividade, e, para o investidor, tanto faz aplicar o investimento no projeto ou investi-

lo no mercado financeiro.

Figura 3: VPL em funcéo da taxa |
VPL em fungdo da taxa i

VI

14.880 |

9.494

5.448

TIR (Taxa Interna Retorno)

0 5 10 15 20 25

2.369

taxa % i
1.847

Fonte: Os autores

A partir desse grafico podemos construir a Tabela abaixo:

Tabela 1: Taxa — VPL

Taxa VPL
0 14.880
5 9.494
10 5.448
15 2.369
20 0
25 -1.847

Fonte: Os autores

Também podemos destacar as Representacfes conforme o quadro abaixo:

Quadro 1: Representagfes semiodticas do objeto montante em regime de juros compostos

REPRESENTACAO
EXEMPLO SEMIOTICA REGISTRO
Representacéo Ri
U caplal P do $500.00 6 aplcadd | pepresenTacho |
’ NA LINGUA LINGUA NATURAL

durante 6 meses em regime de juros
compostos. Qual o montante ao final
desse periodo?

NATURAL (RLN)

Representacdo R2

; REPRESENTAGAO
FV =PV.(1+i)r ’ i
FV =500 . (1 + 0,02)8 ALG(ERB,SICA ALGEBRICO
FV = 563,08
5 REPRESENTAGAO )
Representacgéo Rs GRAFICA GRAFICO
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FvV Montante FV nos Juros Compostos

563,08

500

Sy

0 1 2 3 4 5 6

(RG)

Representacéo R4

n EV
0 500
1 516,7 REPRESENTAGAO
2 540,5 TABULAR TABULAR
(RT)
3 557,3
4 561,2
5 563,8
Representacdo Rs
12
| i ||CLEAR |[REG =0,00
10.000/ CHS | PV] = -10.000,00 i
CHS || PV : REPRESENTACAO | ||\ clnGEM
LINGUAGEM COMPUTACIONAL
— COMPUTACIONAL
5|i |=500 (RLC)
10 [ n |= 10,00
FV|= 1628895

Fonte: Os autores

Observamos que todas as transformacdes de Ri para Rz para Rz, R3, R4 0u Rs

(e vice-versa) sao todas conversoes.
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4. CAPITULO 3: METODOLOGIA

Esta pesquisa é do tipo documental e se baseia em andlises qualitativas e
quantitativas das representacdes semidticas de alguns itens da disciplina Engenharia
Econdmica presentes em alguns livros didaticos.

Decidiu-se pela adoc¢ao dos principios gerais baseado em algumas orientacdes
da metodologia de pesquisa da Analise de Conteudo de Laurence Bardin para orientar
a pesquisa.

Na proxima secéo sera descrita de forma concisa essa metodologia.

4.1 A METODOLOGIA DA ANALISE DE CONTEUDO

Segundo a Metodologia da Anélise de Conteudo, existem dois tipos de analise
de conteudo: as andlises qualitativas e as analises quantitativas.

Sobre a anadlise qualitativa, Bardin (2016) afirma:

[A abordagem né&o quantitativa recorre a indicadores ndo frequéncias
suscetiveis de permitir inferéncias; por exemplo, a presenca (ou a auséncia)
pode construir um indice tanto (ou mais) frutifero que a frequéncia de
aparigcdo. (Bardin, 2016, p. 144)].

Dentre as principais universidades no Brasil, pesquisei as disciplinas similares
a Engenharia Econbmica, a saber: Engenharia Econémica, Administracdo e Economia
para engenheiros, Matematica Financeira, Economia etc., e foram analisadas as
bibliografias dessas disciplinas.

Percebi que um dos livros mais citados nas bibliografias foi o livro:
HIRSCHFELD, H. Engenharia Econdmica e Analise de Custos. 7. ed. Sdo Paulo:
Atlas, 2008. Entéo decidi pela analise desse livro.

Simultaneamente, conversando com professores dessa disciplina fui informado
da existéncia de um livro recente da Publicacbes FGV Management, Série Gestao
Empresarial, que foi muito elogiado pela abordagem moderna que ele faz da
Engenharia Econbmica. Entdo também decidi pela escolha e andlise desse livro.
Abaixo informo essa referéncia bibliogréfica:

BOGGISS, G. J. Matematica Financeira. 11. ed. Sdo Paulo: Editora FGV,

2015. (Série Gestdo Empresarial)
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Apoés andlise prévia dos livros escolhidos, foram estabelecidos os itens da
Engenharia Econémica que deveriam ser pesquisados, 0s quais sao:

Item 1 - Montante em regime de juros compostos

Item 2 - Valor Presente Liquido

Para cada um desses itens foram estabelecidos os indices e a categorizacéo

desses indices, que estdo mostrados nos Quadros abaixo:

Quadro 2: Categorizacéo dos indices estabelecidos para a analise do item 1: Montante em regime de

juros compostos

INDICE CATEGORIA
REGISTRO NA LINGUA ~ .
NATURAL REPRESENTACAO NA LINGUA NATURAL (RLN)
REGISTRO ALGEBRICO REPRESENTACAO ALGEBRICA (RA)
REGISTRO GRAFICO REPRESENTACAO GRAFICA (RG)
REGISTRO TABULAR REPRESENTACAO TABULAR (RT)

REGISTRO LINGUAGEM
COMPUTACIONAL

REPRESENTACAO EM LINGUAGEM COMPUTACIONAL (RLC)

Fonte: Os autores

Quadro 3: Categorizacéo dos indices estabelecidos para a andlise do item 2: Valor Presente Liquido

INDICE CATEGORIA
REGISTRO NA LINGUA X ]
NATURAL REPRESENTACAO NA LINGUA NATURAL (RLN)
REGISTRO ALGEBRICO REPRESENTACAO ALGEBRICA (RA)
REGISTRO GRAFICO REPRESENTACAO GRAFICA (RG)

REGISTRO LINGUAGEM
COMPUTACIONAL

REPRESENTACAO EM LINGUAGEM COMPUTACIONAL (RLC)

Fonte: Os autores

Estabeleceu-se entdo o objetivo da pesquisa: identificar como os itens
escolhidos sédo apresentados nos livros didaticos escolhidos em termos de
representacdes semidticas.

A fase seguinte da analise consistiu no tratamento dos resultados quantitativos
obtidos e a interpretacao desses dados por meio da categorizacao estabelecida.

Na fase final foi feito o comparativo de cada um dos itens estabelecidos entre
os livros escolhidos, e se determinou as tendéncias das abordagens dadas as

representacdes semioticas e suas transformacdes cognitivas.

5. CAPITULO 4: ANALISE DOS LIVROS

Neste capitulo, apresento a analise dos livros escolhidos:
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Livro 1 - HIRSCHFELD, H. Engenharia econémica e andlise de custos. 7.

ed. Sao Paulo: Atlas, 2008.

Livro 2 - BOGGISS, G. J. Matematica financeira. 11. ed. Sao Paulo: Editora

FGV, 2015. (Série Gestdo Empresarial)

A andlise se restringiu aos capitulos dos livros que tratam somente dos itens

abaixo, a saber:
Item 1 - Montante em Juros Compostos
Item 2 - Valor Presente Liquido

5.1 ANALISE DO LIVRO 1

Figura 2: Livro

Henrique Hirschfeld
Engenharia
EconOmica

e Andlise de Custos
COném Matematica Financeira Basica

& “’),'\ g - N

Com Resolucdes de Problemas com a Cakcutadora HP-12C

7* Edigdo g;l i otlos

Fonte: Os autores

O Livro 1 possui 516 paginas, distribuidas em 16 capitulos. No prefacio, o autor

comenta que a Engenharia Econémica se compde de varios niveis. O primeiro nivel

objetivo o dominio da Matematica Financeira, o segundo objetiva o dominio dos

meétodos de analises nas selecdes de alternativas e o terceiro objetiva o dominio de

assuntos especificos que poderao, eventualmente, modificar as selecdes alternativas.

O autor informa que pretende tratar no livro apenas os dois niveis iniciais.
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5.1.1 Montante em juros compostos

O item Montante em Juros Compostos foi considerado no capitulo 1, no
intervalo que vai da pagina 25 até a pagina 37. O assunto é tratado em seis secoes,
denominadas Problemas Resolvidos, e nessas abordagens pude perceber algumas
representacfes semioticas desse item.

Em todas as introducdes dos problemas, percebi a presencga de representacdes
na lingua natural (RLN). A Figura 18 mostra um exemplo dessa situacao:

Quadro 4: Representacao em Lingua Natural do objeto Montante em Juros Compostos

PROBLEMA 1. Aplico $10.000, por 10 anos a juros de 5% a.a. Quanto terei apds um periodo de

10 anos?

Fonte: Os autores

Em relacéo ao Problema, observo, primeiramente, que o autor ndo menciona
qual o tipo de taxa de juros que esta sendo aplicado. Pela resolucdo percebe-se que
sdo adotados os juros compostos. Outra observacéo é que o item que aqui nomeado
por Montante FV foi tratado pelo autor pelo nome de Valor Futuro.

Identifiquei nesse capitulo do livro algumas representacdes semibticas gréaficas
(RG) do objeto Montante em Juros Compostos. A Figura abaixo mostra um exemplo

dessa representacao.

Figura 3: Representacéo Gréfica do objeto Montante em Juros Compostos

a) Representa¢io Grafica

P = 10.000 i =5% = 0,05

Fonte: Os autores

Apesar do autor chamar um topico pelo nome Uso de Tabelas, ndo considerei
essa apresentacdo como uma representacao semiotica tabular do objeto Montante.
A Tabela abaixo consolida as quantidades de representacfes semidticas do

objeto Montante em Juros Compostos encontradas no Livro 1.
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Tabela 2: Quantidade de representacfes semidticas do item Montante em Juros Compostos

Representacao Quantidade
RA 15
RLN 5
RLC 6
RG 14
RT 0
TOTAL 40

Fonte: Os autores

Tabela 3: Quantidade de convers@es de representacbes semioticas do item Montante em Juros

Compostos
Conversao Quantidade
RLN para RA 12
RLN para RG 12
RG para RA 6
RA para RLC 6
Total 36

Fonte: Os autores

5.1.2 Valor presente liquido

O item Valor Presente Liquido € apresentado no Capitulo 2 do Livro 1 entre as

paginas 103 e 130. Algumas representacdes semidticas desse item foram detectadas.

A Tabela abaixo consolida a quantidade de representac6es semioticas do item

Valor Presente Liquido encontradas no Livro 1:

Tabela 4: Quantidade de representacdes semidticas do item Valor Presente Liquido encontradas no

Livro 1
Representagéo Quantidade
RLN 11
RA 11
RG 11
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RLC 9

RT 3

TOTAL 45

Fonte: Os autores

Tabela 5: Quantidade de conversfes entre representacdes semidticas do item Valor Presente Liquido

do Livro 1
Conversao Quantidade
RLN para RG 11
RLN para RA 11
RLN para RLC 9
RLN para RT 3
RG para RLN 11
RG para RA 11
RG para RLC 9
RG para RT 3
RA para RLN 11
RA para RG 11
RA para RLC 9
RA para RT 3
RLC para RLN 9
RLC para RG 9
RLC para RA 9
RLC para RT 9
RT para RLN 3
RT para RG 3
RT para RA 3
RT para RLC 3
TOTAL 150

Fonte: Os autores

Concluo que o livro 1, ndo apresentou o conteudo no regime juros a contento e

deu total importancia a partir do regime juros compostos, destaco ainda que de acordo
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com a teoria apresentada nesse estudo, 0 montante em regime juros simples tem
importancia relativo ao efeito de linearidade, fundamental para o ensino e
aprendizagem, utilizando-se a representagéo grafica.

Destaco ainda que o item VPL merece relevancia, devido a grande quantidade

de frequéncia encontrada na obra do autor.

5.2 ANALISE DO LIVRO 2

Figura 3: Livro

Fonte: Os autores

O Livro possui 154 péaginas distribuidas em 7 capitulos. O autor destaca que
esse livro faz parte das Publicacbes FGV Management, programa de educacao
continuada da Fundacdo Getulio Vargas (FGV). Na Introducdo comenta que a
Matematica Financeira € de extrema importancia para a tomada de decisdes
financeiras, tanto de carater pessoal quanto empresarial. O livro aborda conceitos
financeiros em exemplos praticos e explica todo o conceito matematico envolvido nas
resolucoes.

O autor apresenta um destaque para cada capitulo e aborda um tema

especifico e a sua possivel aplicacao nos diferentes produtos no mercado financeiro.

5.2.1 Montante juros compostos

Nesse item, a partir da pagina 55, o autor explora a segunda sistematica de

incorporacgao dos juros ao capital por mais de um periodo, ou seja, 0S juros COmpostos.
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O autor destaca que no regime de capitalizacéo a juros compostos, o cOmputo
dos juros € realizado, no primeiro periodo, multiplicando-se a taxa de juros pelo capital
inicial. A partir do segundo periodo, € calculado os juros, multiplicando-se a taxa de
juros sobre o montante acumulado no fim de cada periodo imediatamente anterior.
Por conseguinte, o valor dos juros cresce exponencialmente com o passar dos
periodos.

Assim sendo, observo que o autor, de forma clara e objetiva, tratou do objeto
montante em juros compostos utilizando uma representacao da lingua natural (RLN),
no qual utiliza as palavras e o conceito para representar o objeto.

Apresento, a seqguir, a representacdo grafica da evolucao do valor futuro ou
montante de uma operacéao realizada no regime de juros compostos. Observo ainda
gue a evolugdo dos montantes ocorre segundo a de uma curva exponencial, na forma
de uma progressao geométrica de razéo (1+i) e primeiro termo igual a PV.

Destaco a importancia que o autor menciona sobre a curva exponencial que
encontraremos na Figura abaixo e mais uma vez acredito ser de grande valia o
comentario do autor mencionando o termo curva exponencial para explicar essa

forma de crescimento do montante.

Figura 4: Evolugéo do objeto Montante em regime de juros compostos

EVOLUCAO DO MONTANTE NO REGIME DE JUROS COMPOSTOS
2 | y=a. (b)"
P =P {140
P, '
i
F‘I-"l ] FVEXI
B FVI I Fn“r‘ P . ,
PV PV i | =iuros no periedo
5 i 5 3 = Periodos

Fonte: Os autores

As conversdes de representacdes semidticas desse item ocorrem da pagina 54
até a pagina 73. O autor passa a mostrar de forma bastante eficaz, as expressdes
para os calculos dos componentes da férmula tradicional dos juros compostos em dez

subitens e observo a utilizacdo de representacdes RA, RLN e RLC,
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Sob a perspectiva da semidtica, reitero que ao longo desses subitens referente
ao objeto montante em juros compostos, observei as Representacdes conforme tabela

abaixo:

Tabela 6: Quantidade de representacdes semiéticas do item juros compostos encontradas no Livro 2

Representagéo Quantidade
RLN 18
RA 18
RG 2
RLC 10
TOTAL 48

Fonte: Os autores

A Tabela abaixo consolida as quantidades de conversdes de representacdes
semiodticas do item Montante em juros compostos, encontradas no Livro 2.
Resumindo, o total de conversfes encontradas nesse objeto montante em juros

compostos:

Tabela 7: Quantidade de conversdes entre representacdes semidticas do item Montante em juros

compostos no livro 2

Conversédo Quantidade
RLN para RA 17
RLN para RG 2
RLN para RLC 7
RLC para RLN 7
RLC para RA 6
RA para RLN 17
RA para RG 1
RA para RLC 6
RG para RA 1
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RG para RLN 2
RT para RLN 0
RT para RA 0

RLN para RT 0
RA para RT 0

TOTAL 66

5.2.2 Valor presente liquido (VPL)

A abordagem do item valor presente liquido € iniciado no capitulo 6, pagina 118

até pagina 132, no qual o autor aborda o tema com resolucdes bem diretas e objetivas,

Fonte: Os autores

aproveitando o uso da semiética em suas apresentacoes.

O autor apresenta, outros exemplos utilizando-se de RLN, seguida RG e, por

altimo, a solucdo em RA.

Convém observar que o autor expde a representacdo grafica RG da funcéo

VPL e as respectivas Taxa Interna de Retorno (TIR) (investimento) e Taxa Interna de

Juros (T1J) (recebimento), conforme. Figura abaixo:

Figura 5: VPL TIR TIJ na representacéo gréafica RG

Figura 16
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Noto que, ao longo desses itens, referente ao objeto VPL, observei as

Fonte: Os autores

representacdes, conforme Tabela abaixo:




Tabela 8: Quantidade de representaces semioticas do item VPL

Representagao Quantidade
RLN 9
RA 5
RG 5
RLC 6
TOTAL 25

Fonte: Os autores

Informo que ndo foram observados tratamentos no objeto de estudo VPL.

A Tabela abaixo consolida as quantidades de conversdes de representacdes

semiobticas do item VPL, encontradas no Livro 2:

Tabela 9: Quantidade de conversdes entre representagBes semioticas item VPL

Conversao Quantidade
RLN para RG 5
RLN para RA 5
RG para RLN 5
RG para RA 3
RA para RLN 5
RA para RG 3
RLN para RLC 6
RLC para RLN 5
RG para RLC 2
RLC para RG 2
RA para RLC 2
RLC para RA 2
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TOTAL 45

Fonte: Os autores

Concluo que o livro 2 apresentou o conteddo no regime juros e deu total
destaque as representacfes e conversfes, porém nao apresentou tratamentos.
Destaco ainda, de acordo com a teoria apresentada nesse estudo, o conteudo
apresentado entre os quatro itens analisados demonstram melhor distribuicdo dos
itens analisados.

Ficou muito mais claro o conceito de linearidade para o montante no regime
juros simples e também o conceito exponencial para 0 montante no regime juros
compostos e dessa forma, essa obra trouxe conceitos fundamentais para o ensino e
aprendizagem utilizando-se a representacéo grafica.

Destaco ainda que o item fluxo de caixa, o autor ndo destacou, portanto nao
teve relevancia na analise. Para efeito de comparacao entre as duas obras, juntemos
as Tabelas exibidas anteriormente. Abaixo informo o resumo e consolidacao dos itens

analisados:

Tabela 10: Total geral quantidade representacdes, tratamentos e conversdes no livro 1

Representacdes Tratamentos Conversbes
Montante Juros X X X
Simples
Montante Juros 40 6 36
Compostos
Fluxo de Caixa 11 3 3
VPL 45 0 150

Fonte: Os autores

Tabela 11: Total geral quantidade representacdes, tratamentos e conversées no livro 2

Representacdes Tratamentos Conversoes
Montante Juros Simples 33 0 34
Montante Juros Compostos 48 1 66
Fluxo de Caixa 1 0 0
VPL 25 0 45

Fonte: Os autores
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Essa andlise teve como objeto de estudo, identificar e analisar duas referéncias
bibliograficas distintas sob a perspectiva da semiotica.

Ao final deste trabalho, pude perceber que as representacdes semioticas se
mostraram como uma ferramenta de fundamental importancia e eficacia para analisar
alternativas econdmicas em tomadas de decisbes. Para mim, foi gratificante explorar
e descobrir uma nova forma de abordar os conteidos de Engenharia Econémica, e
perceber a forca que as conversdes de representacdes semiodticas tém no processo
de ensino e aprendizagem de conteldos matematicos.

Destaco mais uma vez, que o autor do Livro 1 ndo abordou o item Montante em
Juros Simples, porém tratou o item Montante em Juros Compostos com uma razoavel
guantidade de representacfes semidticas, tratamentos e conversdes. Os outros itens
considerados para analise também apresentaram quantidades razoaveis de
representacfes semidticas e transformacgdes cognitivas.

Ja o autor do Livro 2 adotou a préatica de intensificar o estudo inicial da
matematica financeira, abordando varias representacées semioticas em sua obra.
Deu énfase em juros simples com 33 representacdes. Com relacdo ao item juros
compostos também foi encontrada a maior quantidade de representacdes e
conversdes. Em relagdo aos outros itens considerados na analise, o Livro 2 também
apresentou uma quantidade razoavel de representacdes e transformacdes cognitivas.

No comparativo numérico, percebo que o Livro 1 apresenta no total um namero
maior de representacfes semidticas e transformacfes cognitivas do que o0 a
quantidade apresentada no Livro 2. Entretanto, o Livro 2 me causou melhor impressao
por suas preocupacOes didaticas em apresentar a Matematica Financeira, dando
énfase numa visdo mais matematica desses conceitos do que o Livro 1.

Observo, ao final desse estudo, que ainda existe potencial de analise a ser
explorado entre outros diversos itens da Engenharia Econdémica, bem como, a
caracteristica principal de tomar decisbes em projetos de investimento, deve-se
aprimorar 0os estudos das representacfes semibticas para identificar novas
oportunidades em investimentos.

Posso mencionar que a disciplina Engenharia Econdmica trata de uma ciéncia

das decisdes levando em consideracdo a viabilidade econd6mica e financeira de
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projetos de investimento. Parodiando Raymond Duval, pude perceber que a utilizagdo
de representagdes semiodticas permite “ver a Matematica Financeira de outra forma”.

Como resultado final, pude perceber também que, além das representacdes
semidticas auxiliarem no processo de ensino e aprendizagem de Engenharia
Econbmica, elas devem também ser levadas em conta nas tomadas de decisdes por
pessoas e empresas por favorecerem a construcdo de argumentos e criagdo de
condigOes efetivas que permitem a reflexdo e a compreensao das questdes para uma

tomada de decis&o econGmica mais adequada.
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CAPITULO 06

DISCUSSAO DE PRINCIPIOS METODOLOGICOS NO ENSINO DE CIENCIAS A
PARTIR DA ANALISE DE PRODUGOES REFLEXIVAS DE LICENCIANDOS EM
EDUCAGAO DO CAMPO
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Resumo: Apresentamos o0s resultados de um trabalho desenvolvido durante o
primeiro semestre de 2016, a partir das reflexdes proporcionadas no exercicio de
docéncia realizado em uma disciplina didatico metodolégica denominada “Laboratoério
I”, componente curricular de um curso de Licenciatura em Educacéo do Campo — Area
de Conhecimento de Ciéncias da Natureza e Matematica — de uma universidade
federal. Temos como foco a analise preliminar de uma producao textual realizada
pelos licenciandos no que se refere aos principios metodolégicos no ensino de
ciéncias, destacando os principais aspectos pontuados por eles como importantes
para o processo de ensino-aprendizagem. Apontamos como possibilidade aos
educadores do campo o trabalho numa perspectiva integrada de compreensao dos
fendmenos, apresentando visdes amplas, denotando as contribui¢des da ciéncia para
melhor entendermos a natureza. Os pressupostos freireanos embasaram esta
proposta e foram considerados no planejamento e desenvolvimento das atividades.

Palavras-chave: Diversidade de abordagens metodoldgicas; Formacdo Docente;
Interdisciplinaridade; Contexto.
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1. INTRODUCAO

Neste breve manuscrito, apresentamos uma experiéncia docente envolvendo o
planejamento/desenvolvimento da disciplina denominada “Laboratério I”, ofertada na
quinta fase de um curso de Licenciatura em Educacéo do Campo LEDOC — Area de
Ciéncias da Natureza e Matematica, durante o primeiro semestre de 2016.

O foco principal deste componente curricular foi apresentar e discutir diferentes
perspectivas, possibilidades e estratégias didatico-metodologicas, trazendo as bases
tedricas e proporcionando momentos de vivéncia de cada uma das estratégias
apresentadas. Foi possivel colaborar também para o planejamento da pratica do
primeiro Estdgio de Docéncia da turma, com duragdo de 4 horas-aula, que foi
realizado durante o segundo Tempo Comunidade. Apds a finalizacdo da disciplina,
elaboramos um parecer final sobre cada uma das atividades realizadas, destacando
possibilidades de avanco e outras sugestdes, quando necessarias.

Nesse artigo, trazemos como recorte para anélise uma sintese produzida em
duplas, com levantamento de questdes acerca dos principios metodolégicos em
discusséo na disciplina, observando os aspectos importantes apontados por eles que
se traduziram na organizacdo de uma mensagem (folder) aos docentes ja em atuacao
nas escolas (e também na universidade).

Iniciamos nossas interlocu¢cdes com a apresentacdo de um breve referencial
tedrico, balizador do planejamento e desenvolvimento da disciplina. Na sequéncia,
denotamos o contexto em que foram realizadas as atividades, para entdo apresentar
as producdes selecionadas e sua posterior analise. Destacamos, por fim, reflexdes
suscitadas por esta pratica, com base nos apontamentos e discussées promovidas
em parceria com os licenciandos. Estas tiveram repercussao em nossa prépria pratica,
enquanto docentes preocupados com a formacao ndo s6 académica, mas também

humana dos nossos estudantes.

2. REFERENCIAL TEORICO

Planejamentos e projetos na area de Ensino de Ciéncias, relacionados com a
Educacao do Campo, devem possuir, para muito além do seu contexto metodologico-

didatico, um olhar sensivel para com os movimentos sécio historicos de lutas dos seus
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sujeitos. E necessario estabelecer propostas amplas e transformadoras, em constante
processo dialético, tornando o processo de ensino-aprendizagem uma construcao
coletiva, popular, critica, em que os educandos do campo sejam ativos nessa
construcdo. Isto auxilia no seu “enraizamento cultural™ na escola/comunidade,
valorizando a sua funcao de transformacgéo da realidade através da conscientizacéo
e mudanca de paradigmas.

Com esse intuito, € necessario que o trabalho docente, das organizacdes
sociais e politicas, promovam a criacdo de vinculos efetivos dos sujeitos do campo
com sua realidade, evitando o éxodo rural e garantindo a dignidade humana. Essa
perda de identidades é muitas vezes decorrente do modelo capitalista de producéo,
gue coloca como Unica possibilidade viavel de desenvolvimento, a urbana, e torna o
campo um territério de “deserto”, “soliddo”, onde so6 funcionaria o agronegdcio
latifundiario para exportacdo. Toda vez que a escola/universidade ndo considera ou
desrespeita a histéria dos seus educandos, se desvinculando dessa realidade, ajuda
a desenraiza-los de seu presente. Tornando esse grupo social mais fragil, isto é, com
raizes muito enfraquecidas, isto quer dizer que as pessoas estardo perdendo a chance
de serem despertadas para assumir um projeto de vida e isso é extremamente
desumano (CALDART, 2001).

A educacao do campo esta relacionada com uma postura critica, de sujeitos
politicamente conscientizados, com uma visao humanizadora, valorizando-os através
de sua identidade cultural e compreende o trabalho como algo que dignifica 0 homem
enquanto ser historico e ndo objeto. Dentro da constituicdo dos movimentos de luta e
da transformacéo social, a escola, segundo Caldart (2003), € essencial, nos seguintes
aspectos do processo de formacdo: sem estudo os trabalhadores do campo nao
conseguem ir muito longe; quanto mais amplos forem os objetivos das organizagoes,
maior sera a valorizagcdo da escola pelos seus sujeitos.

Neto (2010) sintetiza o objetivo da Educacdo do Campo como a luta dos
movimentos sociais para criar melhores condi¢cées de vida, sendo que oS novos

paradigmas de educacao e desenvolvimento estéo voltados para uma perspectiva de

* Ter raiz é participar ativamente de um coletivo e ter vivas suas tradicdbes bem como certas
perspectivas de futuro. Enraizado, nesse sentido, é o sujeito que tem lagos que permitem olhar tanto
para tras quanto para frente. E, de modo pratico, evitar a saida em massa do campo, dando condi¢des
de vida dignas a essas populacdes para se manterem na zona rural com educacédo de qualidade e
acesso a saude, moradia, tecnologia, trabalho, renda, avancos sociais, informacédo, conhecimento,
qualidade de vida e felicidade como seres humanos.
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transformacdo social humana, consolidando-se a partir da sua capacidade de
modificar a realidade, por meio do fortalecimento da educacéo, da capacitacédo, da
saude, da alimentag&o e do acesso aos meios tecnolégicos.

No artigo Il das Diretrizes Operacionais para Educacao Basica nas Escolas do
Campo (Resolucdo 01/2002, BRASIL) se considera que a identidade contextual
destes locais de ensino deve ser definida de acordo com as questfes inerentes a sua
realidade. Estabelecendo-se na temporalidade e saberes préprios dos estudantes, na
memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede da ciéncia e tecnologia disponivel, na
sociedade e nos movimentos sociais de defesa de projetos que associem as solucdes
exigidas por estas questdes a qualidade social da vida coletiva do pais.

A partir deste dialogo tedrico inicial de alguns fundamentos balizadores da
Educacao do Campo, emergem os saberes e reflexdes afinados com as propostas de
Ensino de Ciéncias pensadas/voltadas para este contexto bastante especifico que
devem ser considerados na pratica pedagogica. Neste sentindo, preparar e orientar
futuros educadores para atuar em escolas do campo requer um olhar diferenciado,
essencialmente interdisciplinar. A investigacdo tematica tem se mostrado importante
viés de abordagem na pesquisa, aliando o ensino e extensdo, o que de fato tem
apontado resultados bastante satisfatérios. Alguns dos pressupostos da Educacao do
Campo que balizam a pratica docente em cursos de licenciatura em educacédo do

campo podem ser observados no Quadro 1.

Quadro 1: Pressupostos balizadores da docéncia na LEDOC

Aspectos teoéricos balizadores

Problematizacéo da realidade: realizar o levantamento de questdes que suscitem investigagao;
Contextualizacao: realizada através de conhecimentos da realidade do campo e ndo adaptacdes
do urbano. A investigacao tematica tem papel fundamental no “desvelar” de problematicas relevantes
para cada publico;
Dialogicidade: muito além de simples “conversa”, o dialogo como um ato de postura critica do aluno,
de torna-lo sujeito ativo na construcdo de seus conhecimentos através da mediacdo proporcionada
pelo professor, almejando a sua emancipacao e o tornando mais pleno e consciente;
Conscientizadora e Humana: uma educagéo que vise nao transmitir apenas conceitos, mas formar
cidadéaos ricos em valores, respeitando a diversidade e cultivando sua cultura, enraizando-os e tendo
uma consciéncia planetéria;
Integrar teoria e préatica: os conhecimentos ndo podem ser meramente academicistas, como
“depésitos” (educacéo bancaria — transmisséo de saberes);
Valorizar conhecimentos populares: o conhecimento prévio nao deve ser desconsiderado pela
escola,;
A educacao auxilia na formacgéo de uma identidade coletiva dos povos do campo e o processo de
resisténcia ao modelo capitalista de exploracéo da terra.

Fonte: Os autores
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Para Arroyo, Caldart e Molina (1998), a Escola do Campo precisa estar em
movimento juntamente com os povos que ali residem, assumindo seu papel de
transformar aquela realidade, tendo compromisso com a vida e lutas sociais. Ela deve
e pode contribuir, nesse sentido, para inser¢cdo dos educandos de forma mais critica
nos contextos em que vivemos. As ciéncias podem auxiliar nesse processo quando
ampliam as visbes de mundo dos jovens educandos do campo, tornando-os mais
criticos.

Por essa perspectiva, a educacdo cientifica pode contribuir para a
conscientizacdo quanto a tomada de decisfes e a organizagcdo enquanto sujeitos
coletivos, facilitando sua insercéo nas lutas pelos seus direitos basicos como a terra,
a moradia, educacdo e vida digna. Preservar e fortalecer as raizes dos educandos em
seus territérios € um pressuposto importante. Pensar no Campo como Territorio €
pensa-lo como “Espaco de Vida”. Fernandes (2006) considera, nesse sentido, que ele
€ multidimensional, ou seja, que a educacdo nao existe fora do territério assim como
a cultura, a economia e todas as outras dimensdes. Essas relacbes ndo se
desenvolvem no “vacuo”, mas sim em seus territorios e devem ser
construidas/pensadas para transforma-los.

Pensar na aprendizagem ndo se resume em considerar 0 ensin0o como
processo de transmissdo de conhecimento e o aprender como reproducdo de
conceitos e informacbes recebidas, onde o professor é o detentor dos saberes,
atuando como agente de transmissao, e os estudantes como receptores. Para além,
a contextualizacdo, geralmente ndo considerada no modelo tradicional, deve embasar
as préticas, ja que motiva os estudantes para a sua aprendizagem e a torna mais
significativa (COLL, 1994).

Situacbes de aprendizagem contextualizadas tém como objeto de estudo
aspectos da realidade pessoal, fisica e social dos alunos, oportunizando um processo
de ensino-aprendizagem onde o professor atua como mediador (MARTINS, 2009). Os
conhecimentos cientificos devem ser “encharcados na realidade”, ou seja, destacando
seu papel através da contextualizacéo social, politica, filosofica, historica e econémica
(CHASSOT, 2001). Entender o aprendizado como construgao coletiva, e nao somente
individual, pressupde considerar que o meio contextual € uma variavel de influéncia

no processo de ensino-aprendizagem.
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Outras contribuicbes importantes, que sdo consideradas no exercicio da
docéncia, pelos autores deste trabalho, durante o processo de ensino-aprendizagem,
€ o didlogo na perspectiva freireana. Seus aspectos principais podem ser
esquematizados nos seguintes pontos (CORREA, 2007): * assumir 0s sujeitos
concretos como agentes da pratica educativa; * adotar a visdo de mundo dos alunos
sobre temas, situacOes e necessidades vivenciadas como ponto de partida para a
construcéo pedagogica; * problematizar as visdes prévias, iniciando a sistematizacao
do conhecimento; * selecionar conteldos escolares relativos a realidade e situacao
problema; *ter a ideia de conscientizacdo, potencializando possiveis acdes
transformadoras sobre a realidade dos estudantes.

A partir do didlogo serdo potencializadas as relacbes significativas entre
professor e aluno, gerando trocas mutuas de experiéncias e produzindo um
engrandecimento mutuo, uma aprendizagem significativa para ambos. O aprendizado
€ um processo construido socialmente pela escola e comunidade, incluindo os sujeitos
da aprendizagem, os que ensinam e as relacdes estabelecidas entre as pessoas. E
um processo pelo qual o sujeito adquire informacdes, habilidades, atitudes, valores,
etc; a partir de seu contato com a realidade, o meio ambiente e as outras pessoas, ou
seja, sua interacao social (OLIVEIRA, 2010).

Essa questao de interagir socialmente € um aspecto relevante que justifica uma
busca em conhecer e investigar a realidade do campo, observando seus interesses e
perspectivas de vida. O educador, como parte integrante desse processo, tem uma
importante tarefa de mediar os conceitos reconhecidos pelas ciéncias, traduzindo-o0s
para um nivel adequado as praticas escolares, que devem ser contextualizadas
(MARQUES, 2006). A aprendizagem se da pelo desenvolvimento de competéncias
como relacionar, comparar e a compreensdo cada vez mais elaborada e articulada
entre dados, conceitos e percepcdes. Nao existe, nesse sentido, um ensino-

aprendizagem pelo depdsito de informagdes “empacotadas”.
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3. CONTEXTUALIZACAO E DESCRICAO DAS ATIVIDADES

O curso LEDOC, cenério do desenvolvimento deste trabalho, se organiza por
meio da Pedagogia da Alternancia®. No semestre em que ocorreu a disciplina, a partir
da qual emergiram as discussdes e reflexdes apresentadas neste trabalho, o foco do
Tempo Comunidade esteve em estabelecer contato com a escola e realizar um
primeiro estagio de docéncia com duracgao de 4 horas-aula, objetivando aproximacdes
com a turma e definicdes das tematicas que seriam abordadas no estagio de 20 horas-
aula, realizado no segundo semestre do ano (sexta fase do curso). A turma era
composta por seis estudantes regulares do curso LEDOC.

A disciplina “Laboratério I” tem como foco o planejamento de iniciativas
didatico-pedagdgicas relacionados aos conteudos da area de Ciéncias da Natureza
(CN) e Matematica (MTM) da Educacéo Basica. Visa contribuir para a formagéo do
educador, desenvolvendo habilidades para propor e avaliar iniciativas didatico-
metodoldgicas de apoio ao desenvolvimento de conceitos da area. Nesse sentido,
buscamos elaborar e propor atividades praticas para o trabalho docente a partir de
estratégias para a abordagem de conceitos cientificos significativos, numa perspectiva
cientifico reflexiva.

Buscamos também incentivar os licenciandos a analisar materiais didatico-
pedagogicos, impressos ou digitais, com intuito de auxilia-los na organizacdo de
planos de aula. Para isso, selecionamos alguns textos, que serviram de base para as
discussoes e reflexdes realizadas, bem como propusemos atividades relacionadas a
cada um deles, individuais ou em grupos, conforme destacado no Quadro 2, que
apresenta a sintese das atividades realizadas na disciplina durante o periodo de

estagio.

Quadro 2: Cronograma de Aulas e Sintese das Atividades Propostas

* Compreende dois tempos distintos: o tempo Universidade (TU) que
corresponde ao periodo em que os licenciandos tém aulas presenciais na
universidade; e o Tempo Comunidade (TC) quando estes desenvolvem seus
planos de trabalho (pesquisas) nas comunidades, municipios, escolas, etc., de

gue fazem parte.
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Atividades propostas

Tempo Universidade | (5 Semanas)14/03/16 a 10/04/16

1° Encontro Formativo (4hs): Apresentacao da disciplina; Texto Base 1: “O professor e 0 aluno em
sala de aula: procedimentos de ensino e materiais didaticos” (BORGES, 2012) - Parte 1: “O professor
em acgao: Trés situagbes de sala de aula” (p.85-90); Em duplas — Analisar as situacdes apresentadas
com relacdo a: técnicas utilizadas; papel do professor; papel do aluno; objetivos predominantes; tipo
de aprendizagem; transversalidade; tipos de conteudos; e, recursos de ensino; Anotar no ‘Quadro
de analise das situacgdes’.

2° Encontro Formativo (4hs): Retomada da aula anterior — “Quadro de Analise das Situagoes”;
Proposta de atividade em duplas: a) Producéo escrita sobre alguns questionamentos em relacéo a
andlise das situacdes de ensino (Aula 1); b) Pensar no registro dessa producéo reflexiva por meio
de diferentes linguagens (imagens, poesia...); Apresentacdo das duplas e discussao; Continuacao
do Texto Base 1 — Parte 2: “Analisando as trés situagdes: Papel dos professores e dos alunos” (p.90-
93) — Leitura dialogada com base na analise dos autores e na analise que os licenciandos
produziram.

3° Encontro Formativo (2hs): Continuacdo da leitura do Texto Base 1 — Parte 3: “Principios
metodologicos na abordagem dos conteudos de ciéncias” (p.93 — 103); Atividade: Elaborar uma
sintese com o0s principais topicos do texto e apontar, no minimo, trés questdes para
discusséo.

4° Encontro Formativo (4hs): Leitura do Texto Base 1 - Parte 4: “O professor e as questdes
metodologicas” (p.104 — 110) e, Parte 5: “Estratégias de ensino e materiais didaticos” (p.111-112);
Atividade em duplas, elaborar um cartaz/folder virtual com mensagem aos professores falando sobre
as diferentes estratégias de ensino que eles podem utilizar,;

5° Encontro Formativo (4hs): Apresentacao dos cartazes/folders elaborados; Apresentacéo de slides
sobre jogos didaticos; Texto Base 2: “Estratégias Ludicas no Ensino de Ciéncias” (KNECHTEL &
BRANCALHAO, 2009); Jogo “Na trilha da Agua” - Distribuir aos estudantes uma folha contendo a
descri¢do do jogo, objetivos, contetddos relacionados, procedimentos para confec¢éo e regras para
jogar; Realizar o jogo (em trios); Confec¢édo de Jogos Didéticos: a) Individualmente ou em duplas,
selecionar um jogo relacionado a algum tema ou conceito de CN e/ou MTM; b) Elaborar, em no
maximo uma pagina, um folheto para socializar com os colegas descrevendo: Nome do jogo,
Objetivos, conceitos relacionados, materiais necessarios para confeccdo, modo de jogar, e
informacgdes que julgue necessarias para compreensao do jogo. ¢) Confeccionar o jogo e organizar-
se para realizar com os colegas na proxima aula.

6° Encontro Formativo (4hs): Ensaio para Mistica na Ill Jornada da Reforma Agraria.

Tempo Comunidade | (duas semanas)11/04/16 a 22/04/16

Tempo Universidade Il (cinco semanas)23/04/16 a 29/05/16

7° Encontro Formativo (2hs): Apresentacdes das propostas de jogos didaticos e realiza¢ao dos jogos
com os colegas; Avaliacdo coletiva das atividades (jogos) propostas.

8° Encontro Formativo (4hs): Retomada das questdes levantadas no Exercicio anterior (sintese e
questdes); Slides sobre diferentes possibilidades de abordagem interdisciplinar; Leitura Coletiva,
Parcial e dialogada do Texto Base 3: “A interdisciplinaridade como um movimento articulador no
processo ensino-aprendizagem” (THIESEN, 2008); Exemplos de praticas interdisciplinares
realizadas em escolas.

9° Encontro Formativo (2hs): Visitagdo a Laboratério de Ensino de Quimica e realizacao da oficina
“Sabores e Aromas”.

10° Encontro Formativo (4hs): Visitacdo ao Laboratério Ensino de Fisica com observacédo e
explicagdo dos experimentos e fendmenos representados; Visitagdo ao Laboratério Ensino de
Matematica com realizagdo da oficina “Geoplano” e observagdo das atividades e recursos
disponiveis para o ensino de Matematica; Registro das visitacdes.

11° e 12° Encontros Formativos (8hs): Orientacdes Coletivas para organizag¢éo dos planos de aula e
planejamento das atividades que serdo realizadas pelos estudantes nas Praticas de Estagio no TC
Il.

Tempo Comunidade Il (trés semanas)30/05/16 a 17/06/16

Tempo Universidade Il (duas semanas) 18/06/16 a 01/07/16
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13° Encontro Formativo (4hs): Atividade 1, em duplas - Andlise de Videos Educativos (Curtos) - Video
1: “HIV Hoje” (03'52); Video 2: “Ciclo da Agua” (06’50); Video 3: “ABC da Astronomia” (04'23) - com
relacéo aos conceitos abordados e possibilidades de uso em sala de aula; Leitura dialogada do Artigo
— Texto Base 4: “Videos em sala de aula” (MORAN, 1995);Atividade 2: Selegéo de video e proposicao
de uso; Elaboracdo de Plano de Aula com uso de videos curtos. Videos acessados em 15 de
fevereiro de 2016 e disponiveis em: 1) https://www.youtube.com/watch?v=tn2HkFZv9VKk;
2)https://www.youtube.com/watch?v=g26Wk4gpkws
3)https://www.youtube.com/watch?v=XPacx0OkLDX8&index=29&list=PL786495B96

ABOCC3C

14° Encontro Formativo (4hs): Socializacdo dos planos elaborados com a proposicédo de uso dos
videos educativos; Apresentacdo sucinta dos recursos virtuais ou "Ferramentas” Online para
producéo ou edi¢do de materiais como imagens, tirinhas, animages, histérias em quadrinhos, sites,
blogs, etc); Avaliacdo coletiva.

Fonte: Os autores

Como observado no Quadro 2, a disciplina foi desenvolvida em trés Tempos
Universidade e dois Tempos Comunidade. Assim, no primeiro TU o objetivo foi situar
os estudantes no foco de estudo da disciplina. Durante o TC |, os estudantes
realizaram contatos com a escola da comunidade, observaram aulas e definiram junto
aos educadores qual ou quais seriam 0s conceitos a serem abordados durante o
estagio que realizariam no TC Il. Ja durante o TU Il estiveram em pauta algumas
discussdes acerca da perspectiva interdisciplinar e a confeccéo de jogos didaticos. O
TC Il foi marcado pela experiéncia do primeiro estagio de docéncia dessa turma. No
TU 1l o objetivo foi a socializacdo das experiéncias dos estagios desenvolvidos e
também apresentar e discutir mais algumas estratégias metodologicas. A atividade

gue selecionamos para a analise neste artigo foi desenvolvida no primeiro TU.

4. RESULTADOS - ANALISE DAS PRODUCOES DOS LICENCIANDOS

A atividade que selecionamos para analisar se refere a organizagdo de uma
sintese com base no texto de referéncia, e posterior levantamento de, no minimo, trés
questbes para discussdo em aula. Essa atividade teve como consequéncia a
elaboracdo de uma mensagem (folder) aos docentes em atuacdo nas escolas e
universidades acerca das possibilidades metodologicas que estdo relacionadas ao
trabalho docente.

Como material de analise, possuimos trés textos-sintese elaborados pelas

duplas de licenciandos. Para manter o anonimato, os estudantes séo identificados
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pela letra “E” seguidos de um numero: E1, E2, E3, [...]. Como estratégia para
exposicao e identificacdo de cada texto-sintese utilizamos a sigla “TS” seguida de um
ndamero em ordem crescente: o Texto-Sintese 1, elaborado pelos Estudantes E1 e E2,
utilizamos o cddigo “TS1”; O Texto-sintese 2, elaborado pelos Estudantes E3 e EA4:
“TS2”; O Texto-Sintese 3, elaborado pelos estudantes E5 e E6: “TS3”.

Nosso foco de analise se constituiu em observar as compreensdes acerca dos
principios (ou estratégias) metodoldgicos, apontados pelos licenciandos,
fundamentados na leitura do texto base, destacando as principais questdes
levantadas por eles como possibilidade de valorizacao das producfes e reflexdes
realizadas pelos mesmos no decorrer da disciplina. Nesse sentido, observamos que
0s trés textos sintese buscaram definir o que sdo os principios metodolégicos
(definicdo-importancia) e de que forma influenciam no trabalho do professor,
destacando alguns aspectos que consideraram relevantes para a modificacdo das
possibilidades do processo de ensino-aprendizagem. No TS1, os estudantes E1 e E2

afirmam:

Quadro 3: TS1 Trecho

Os principios metodoldgicos, ndo sédo nada além das ferramentas que o professor necessita para
seu auxilio, organizacéo e preparacdo de seus planos de ensino, através desses principios o
professor se alimenta das ferramentas ligadas a ciéncia, sociedade e educacdo. Os principios
metodolégicos podem ser considerados o ponto de chegada ao qual o professor vai
alcancando com o tempo, pois, a mudanca da maneira de ensinar € demorada e aos poucos 0
professor vai fazendo essa mudancga [...]. (TS1 — Trecho 1)

Fonte: Os autores

Os estudantes E1 e E2 apontam para o carater ferramental das estratégias
metodoldgicas, do ponto de vista de se constituirem em “instrumentos” que o
professor pode “langar mao” para organizar, desenvolver e modificar sua pratica, de
acordo com as necessidades dos estudantes, e isso, segundo estes ocorre ao longo
do tempo.

No TS2, os estudantes E3 e E4 apontam para os principios metodologicos
como preposi¢cdes, ou seja, possibilidades que o professor pode utilizar para
organizar seu plano de ensino e compor o rol de conteddos a serem desenvolvidos

durante as aulas. O excerto a seguir, apresenta essa ideia:
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Quadro 4: TS2 Trecho

Explicitando o significado de principios metodolégicos, que sdo um conjunto de preposi¢cdes que
auxiliam o trabalho do professor de ciéncias, na organizagao e apresentacédo dos contetdos,
garantindo assim uma visdo de totalidade do conhecimento. Podemos também pensar os
principios metodolégicos como ponto de chegada (onde as metas a devem ser alcancadas ao
longo do tempo) e de partida (visa melhorar a situacao daquele ensino). Agora até que ponto é
possivel trabalhar a interdisciplinaridade e a transversalidade nas escolas publicas de hoje,
na situacao que elas se encontram? (TS2 — Trecho 1)

Fonte: Os autores

Além de apontar para os principios metodolégicos como preposicées ou
ferramentas, no TS2 os estudantes destacam o carater de ponto de chegada e
também de partida, no sentido de estabelecimento de metas que auxiliam na
modificacdo das praticas docentes. Outro aspecto importante apontado € o
guestionamento acerca da possibilidade de desenvolver um trabalho interdisciplinar
abordando conceitos de maneira transversal considerando a situagéo de descaso em
gue se encontram as escolas publicas atualmente, caracterizado pela auséncia de
politicas publicas que favorecam o desenvolvimento da escola, o trabalho do
professor, e a diversidade de estratégias de ensino.

Ja no TS3 os estudantes E5 e E6 destacam os principios metodolégicos como
tentativa de modificar a concepcao de ensino do professor (transformacéo da
praxis docente a partir da visdo epistemoldgica dos processos de ensino-
aprendizagem), passando de uma visao disciplinar e tradicional para um processo de
construcdo dos saberes, bem como um auxilio para a selecdo dos contetdos e

diferentes estratégias de abordagem metodoldégica:

Quadro 5: TS3 Trecho

Os principios metodolégicos abordados no texto tem como objetivo [...] tentar mudar a
concepcao de ensinar, referente ao modelo disciplinar e tradicional & um processo de
construcdo e aproximagdes entre o trabalho do professor na preparacdo de aulas e as
formas de abordar certos temas e como eles séo interpretados entre os estudantes para que
sejam superadas as limitacdes desta realidade [...] Os principios metodol6égicos sdo a
tentativa de [...] auxiliar o trabalho do professor com a abordagem e selecdo de
contetudos onde vinculam ao trabalho pedagoégico uma visdo de ciéncias, sociedade e
educacéo [...] buscando superar algumas limitacdes da realidade da escola. (TS3 — Trecho 1)

Fonte: Os autores
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Quadro 6: TS2 Trecho

[...] ndo é tarefa facil deixar o modo tradicional e passar a lidar com o conhecimento de
forma interdisciplinar. E um processo que esta em construcéo e o andamento deve-se ao
nivel de experiéncia docente e das concepcdes das tais experiéncia. Ser professor é viver
num dilema, ndo se sabe se é ou nado é livre para realizar as facetas que dependem
apenas dele proprio. (TS1 — Trecho 2)

O ensino de ciéncias nas escolas publicas tem muitas limitagc8es, um deles é a resolucao de
problemas da Unidade escolar pelo educador, que tem que seguir algumas “leis”. [...] Nos
parametros curriculares de ciéncias traz a proposta do trabalho interdisciplinar em ciéncias.
Porém, uma pratica interdisciplinar exige muito trabalho, e reside a necessidade da
formacdo de professores, com vivéncias nessa proposta. (TS2 — Trecho 2)

Fonte: Os autores

Assim, observamos que, em relacdo a definicdo dos principios metodoldgicos,
as ideias apresentadas estiveram em sintonia, no sentido de pontuar tais principios
como orientadores das praticas docentes, assim como possibilidades ou estratégias
para a modificacdo das concepcdes de ensino do professor.

Outro aspecto, apontado pelos licenciandos nos TS1 e TS2, se refere a
limitacdo de autonomia do trabalho docente que interfere diretamente na escolha de
abordagem e desenvolvimento das praticas de ensino.

Os licenciandos destacam também a influéncia dessa autonomia (ou a falta de)
para o desenvolvimento de praticas docentes interdisciplinares, assim como a
necessidade de vivenciar tais praticas jA na formacdo inicial. Com relacdo a
interdisciplinaridade, os estudantes E5 e E6 apontaram principalmente nas
questbes levantadas alguns aspectos que subsidiaram as reflexdes nas aulas

posteriores:

Quadro 7: TS3 Trecho

3. A abordagem interdisciplinar pode ser aplicada em escolas com contetidos fragmentados?

8. As diretrizes curriculares nacionais para a educacao béasica estabelecem atransversalidade e a
interdisciplinaridade como formas de organizacdo curricular. Qual o espaco e 0 tempo o
educador tem para preparar sua aula? Qual a sua formacgéo/qualificacdo para elaborar tal
plano de ensino? (TS3 — Trecho 2)

Fonte: Os autores
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Destaca-se também a preocupacdo com a formacdo especifica do docente
para o trabalho com a abordagem interdisciplinar dos conceitos, e a preocupag¢ao com
as possibilidades de desenvolver estratégias interdisciplinares, considerando o
panorama de limitacbes que se apresenta ao trabalho docente, como o tempo de
planejamento limitado e na, maioria das vezes, individualizado; dificuldades de acesso
a materiais e liberacao da escola para realizacéo de cursos de formacao continuada;
dentre outras. Outra preocupacdo destacada diz respeito ao contexto ou
conhecimento da realidade dos estudantes para escolha da estratégia apropriada
para o processo de ensino de determinado conceito. Os licenciandos E1 e E2, no TS1,

apontam os seguintes questionamentos:

Quadro 8: TS1 Trecho

2. A selecéo de conteldos para a aprendizagem significativa esté ligada a percepc¢éo do individuo
professor acerca de seu grupo de estudantes e é elaborada a partir de sua visdo de mundo sobre
a ciéncia. Logo um conteudo significativo, € uma particularidade especifica daquele espacgo e
deve ser escolhida com base nas experiéncias com aqueles individuos, e n&o pode ser
generalizada? Um conteldo significativo para uma sala de aula e grupo de estudantes pode néo ser
significativo para outro? Ou um contetdo significativo € uma classificacdo que transcende
estas particularidades?

3. O que tem maior éxito: A escola propor métodos e mudar aformade trabalho dos professores
ou o professor trazer uma nova abordagem, e tentar mudar a escola? E mais facil a escola ou
o professor mudar?

5.[...] Um professor de ciéncias deve ficar discutindo arelevancia social e contexto histérico,
correndo o risco de ficar dando voltas conceituais e historicas, sem abordar mais
precisamente o conteldo necessario para o desenvolvimento intelectual dos estudantes?
(TS1 - Trecho 3)

Fonte: Os autores

As questdes pontuadas no TS1 evidenciam a preocupacdo em relacdo ao
conhecimento da realidade, a abordagem de conteudos significativos, a real
necessidade de mudangas na escola, a responsabilidade do professor em promover
tais mudancas, e a importancia em aprofundar a contextualizagdo historica dos
conceitos ou tratar mais detalhadamente do conceito em si, pensando no
desenvolvimento intelectual dos estudantes. Tais questbes se apresentam muito
relevantes para suscitar reflexdes além dos limites da sala de aula e das praticas

docentes, questionando o préprio sistema educacional como um todo.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A pratica realizada na disciplina “Laboratorio I”, foco da analise deste
manuscrito, possibilitou discussbes acerca das diferentes estratégias didatico
metodoldgicas para o ensino de CN e MTM tais como jogos didaticos, videos
educativos, Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC), recursos
online para producdo de materiais diversos, visitacdo a laboratorio e observagéo de
experimentos. Nao foi possivel abordar outras possibilidades de estratégias, como
saida de campo, performance teatral, uso de filmes, producdo de videos, uso de
noticias ou material de divulgacdo cientifica, entre outros, devido ao tempo da
disciplina e ajustes que foram necessarios no cronograma das aulas.

Foi possivel também discutir superficialmente a perspectiva de abordagem
interdisciplinar no ensino de CN e MTM, organizar atividades fora da sala de aula,
contribuindo para a vivéncia de cada uma das estratégias abordadas teoricamente,
bem como auxiliar os licenciandos na construcdo dos planos de aulas que foram
desenvolvidos no primeiro estagio supervisionado da turma. Com base na analise das
producdes, destacamos que os licenciandos pontuaram a necessidade de utilizacéao
de diferentes abordagens metodolégicas, a preocupacdo com 0 contexto dos
estudantes, as dificuldades do professor em exercicio em relacdo a disponibilidade de
tempo e estrutura na propria escola para realizacao de cursos de formacéao continuada
e planejamentos coletivos que possibilitem a organizacdo de atividades
interdisciplinares.

Encerramos este trabalho enaltecendo a importancia que as LEDOC’s tém para
0s povos do campo, e seu carater extremamente rico e diversificado, que nos permite
ousar e criar, a partir da perspectiva interdisciplinar, na busca de solu¢des para as
diversas problematicas e investigacdes, promovendo avan¢os na sociedade e na
realidade do campo. Isso ocorre, qguando buscamos formar educadores conscientes e
criticos, com a visdo global dos conceitos cientificos, ndo os desarticulando de seus
contextos, bem como considerando sempre a realidade dos educandos. A Educacéo
do Campo é uma area extremamente importante no contexto educativo brasileiro e
necessita de pesquisas e de politicas educacionais efetivas para a melhoria da

qualidade de vida dos povos que vivem no/do campo.
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Resumo: Quando falamos em emocdes remetemos ao estudo da mente, durante
muito tempo tivemos o estudo da mente separado do corpo, estes citados por Platéo,
Descartes e Freud, entretanto, apds muitas pesquisas percebeu-se que, para a boa
funcionalidade do ser estes, sdo inseparaveis como unidade, sabe-se que um
depende do outro e um afeta ao outro, pois estao interligados. Diante disto temos o0s
conceitos que a Neurociéncia traz os avan¢os as descobertas, de como o cérebro
funciona e quais estimulos sdo necessarios para que uma pessoa seja capaz de se
desenvolver por completo. A partir de uma pesquisa qualitativa do tipo Bibliografica,
neste artigo apresentaremos a importancia da emogao na vida dos seres humanos,
como esta acontece na atividade cerebral, e a necessidade de se trabalhar a
inteligéncia emocional no campo da aprendizagem, da comunicacao e das relacbes
interpessoais. E ainda analisar como problemas emocionais podem afetar o processo
de aprendizagem do individuo, bem como a identificacdo e intervencédo destes
problemas podem desenvolver suas habilidades e potencialidades emocionais.

Palavras-chave: Emocao; Comunicacdo; Aprendizagem; Neurociéncia.
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1. INTRODUCAO

Sabemos que a emocdo faz parte da vida dos individuos, desde seu
nascimento até o fim, que seus comportamentos sdo dirigidos por emocbes e
pensamentos. De acordo com estudos realizados existem trés tipos basicos de
reacdes emocionais que séo inatos, sendo eles: medo, raiva e amor, as demais se
desenvolvem a partir dessas respostas béasicas, que de acordo com estimulos
ambientais recebidos e alteracdes neurobiolégicas teremos o desenvolvimento de
seus campos emocionais na aprendizagem, comunicacao e relacdes sociais. “[...] ha
muito de inato e muito de aprendido no que se refere as emocfes. Tanto nascemos
com algumas, quanto modelamos e desenvolvemos outras a partir de nossa interagéo
com o mundo em que vivemos.” (NETO, 2018).

Partindo desta premissa temos a proposta da Neurociéncia que inova e
contribui para uma melhor compreensdo de como se estabelece as atividades
neuronais, no campo das emocOes diante das experiéncias vivenciadas pelo
individuo.

(...) a proposta basica da Neurociéncia é o estudo dos processos mentais,
dos processos cerebrais e sua gama de redes neurais formadas por meio das
interacdes entre mente e cérebro. Ampliando um pouco e falando de outra
forma, é o estudo do sistema nervoso central e periférico, suas estruturas,

funcionalidades e seus processos de desenvolvimento que podem sofrer
alteracdes ao longo da vida (NETO,2018).

Assim a Neurociéncia aborda a emocédo ponderando sua importancia e como
esta ocorre no sistema cerebral. De forma que ndo haja na regido cerebral um Unico
sistema das emocdes. O Sistema Limbico®, a regido Frontal e Lobo pré-frontal, regido
temporal, sdo considerados os principais responsaveis pela interligacao neuronal das
sensacoes e emogOes. “Embora ndo se tenha uma definigcdo precisa dos circuitos
neuronais envolvidos no complexo “sistema das emocgdes” podem ser descritas, de
modo didatico, algumas vias neuronais, sem perder de vista que elas estédo, em ultima

analise, integradas funcionalmente.” (NETO, 2018)

* Paul Mac Lean criou, mais recentemente, a denominacgéao sistema limbico, aceitando na sua esséncia
a proposta do Circuito de Papez , e adicionou novas estruturas ao sistema: os cortice orbitofrontal e
médiofrontal, o giro parahipocampal, a amigdala e o nicleo mediano do talamo, a area septal, os
nucleos basais do prosencéfalo e formagdes do tronco. (DURAN; VENANCIO; RIBEIRO, 2004)
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Bear; Connors; Paradiso, (2008) ironicamente fazem uma colocacao acerca do
Encéfalo localizado na regido Frontal do Sistema Nervoso.
O homem deve saber que de nenhum outro lugar, mas apenas do encéfalo,
vem a alegria, 0 prazer, o riso e a diversdo, o pesar, o luto, o desalento e a
lamentacao. E por isso, de uma maneira especial, nds adquirimos sabedoria
e conhecimento e enxergamos e ouvimos e sabemos o que é justo e injusto,
0 que é bom e o0 que é ruim, 0 que é doce e o que € insipido [...] E pelo mesmo
orgéo nos tornamos loucos e delirantes, e medos e terrores nos assombram
[...] Todas essas coisas nds temos de suportar do encéfalo quando néo esta

sadio [...] Nesse sentido, opino que € o encéfalo quem exerce o0 maior poder
sobre o homem ( BEAR; CONNORS; PARADISO, 2008).

A partir dessas informacdes é possivel estabelecer a compreenséo de como as
emocdes influenciam no desenvolvimento intelectual, social e cognitivo do individuo.

Individuos mais bem instruidos e conscientes de suas emocdes e de seus

sentimentos tém mais compreensdo de suas acdes e, consequentemente,

estdo mais preparados para tomar decisGes e realizar escolhas diante das

possibilidades que se apresentam na vida cotidiana. Corroborando os

autores, acrescenta que a cogni¢cdo é moldada pelas emogdes, ou seja, 0

caminho cognitivo do aprendiz € orientado pelo que ele sente (mais do que
pelo que ele pensa). (MORAES E NAVAS 2010 apud MATURANA 1998).

Um campo importante em que a emocao esta presente € na comunicagao, pois
estas se revelam em sua origem a partir do primeiro contato do ser com o ambiente,
o individuo despertara seu instinto de sobrevivéncia e a partir dele, comecara a
compreender como se da as relacdes de comunicacdo, assim as funcdes como
linguagem, memoéria, percepcdo e atencdo estdo carregadas de emocdes e
sentimentos, que de acordo com sua evolucéo ira propiciar ao individuo a descoberta
de si e a adaptacao da realidade.

A emocdo compreendida em sua origem revela a sua primeira funcéo. E ela
gue permite ao homem estabelecer 0s seus primeiros contatos. A emocao é a primeira
forma de comunicacgdo. O recém-nascido se comunica com o0 mundo, sofre a acdo do
mundo, e pode atuar sobre ele gracas a emocdao. Através dela iniciam-se as bases
das relagdes interindividuais (CAMARGO 1999).

Apesar de as emocdes ndo serem atos racionais, séo elas que, através dos
sentimentos, desencadeiam o processo cognitivo. Piaget afirma que afetividade e
cognicao sao diferentes em natureza, porém inseparaveis em todas as acoes do ser.

Se 0 ser humano pode conhecer o mundo e nele agir, € gracas a um
funcionamento coordenado dos recursos cognitivos e as multiplas conexdes

gue o cérebro tece, ndo s entre os dois hemisférios, mas também no interior
de cada hemisfério, desenhando uma rede complexa, articulada de uma
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ponta a outra da neuraxe. Inimeros vinculos séo tecidos entre a cognicéo, a
afetividade, a sensitividade e a motricidade (GIL 2010).

A Psicologia Cognitiva pontua como as emocgoes influenciam no sentir, no
pensar, no agir e nas lembrancas das pessoas e como essas sensacgdes e percepgdes
se adaptam ao meio social e se estabelecem assim as areas das Relacbes
interpessoais e intrapessoal necessitam de uma educagdo emocional bem
estabelecida, pois esta, encontram-se diretamente ligada ao desenvolvimento do ser
no campo das relacbes sociais de reciprocidade, hoje em dia muito citada a
inteligéncia emocional, na qual remetem a ideia de identificar as emocdes e saber lidar
com o0s sentimentos, buscar harmonia equilibrio mental, espiritual e fisico, atributos
necessarios ao individuo e para seu convivio em sociedade. No processo de
aprendizagem, estudos revelam que pessoas com alguma deficiéncia no cérebro nas

areas responsaveis pelas emocdes apresentam alguma dificuldade de aprendizagem.

2. AS EMOCOES NO CONTEXTO ESCOLAR

Ja sabemos que as emocdes influenciam no desenvolvimento e aprendizagem
da crianca, que a afetividade se faz presente no processo ensino-aprendizagem, que
esses fatores, juntamente com a cognicdo devem fluir para um bom rendimento
escolar, assim devemos analisar a questdo de como estado emocional da crianca
pode afetar o ambiente escolar, como ela se sente neste ambiente dotado de regras,
horérios, disciplina e autoridade, como vem o estado emocional desta crianca em seu
ambiente familiar, estd criangca convive em um ambiente saudavel, no qual lhe
proporcione ter emocdes equilibradas, sua psique predispbe de espaco para
concentrar-se em conceitos de aprendizagem essenciais, questdes esta que o0
educador precisa se certificar que nao estéo intervindo no processo de aprendizado.

Os autores apontam acontecimentos cotidianos, como o inicio da vida
escolar, o ambiente familiar agressivo, usa de drogas pelos pais, desemprego
familiar, chegada de um irméo, morte na familia, mudanca (de casa, de
cidade, de escola) etc. Todos os eventos rotineiros, mas que naquele

momento exigem da crianga um processamento diferente para se adaptar a
essas situacbes de forma a se adaptar a elas (NETTO, 2018).

De acordo com a Neurociéncia os aprendizes precisam estar saudaveis corpo

e mente para que 0 cérebro tenha seu funcionamento e possa desenvolver suas

109



habilidades e potencialidades, afirma que a crianca precisa estar concentrada
equilibrada para que o contetudo pedagdgico faca sentido.

Duran; Venancio; Ribeiro (2004) Classificam as emocdes em trés estados
emocionais, sendo eles: Emoc¢fes Priméarias, Emoc¢des Secundéarias e Emocoes
Mistas. Na primaria temos as emocdes ligadas ao instinto de sobrevivéncia, (Emocéao
de Choque, Colérica e Afetuosa). Na Secundaria temos Estados Afetivos Sensoriais,
(prazer, dor, relacionado a sensibilidade corporal) e Afetivos Vitais (mal-estar, bem-
estar, animacao, relacionado a atitudes internas do individuo. E por fim Emocdes
Mistas, que sdo estados emocionais que envolvem a mistura de estados afetivos
contrastantes, caracterizando um conflito emocional.

Assim qualquer crianca que apresentar conflitos seja nas emoc¢des primarias,
secundarias ou mistas, necessitara de acompanhamento mais proximo do educador,
afim de que seu sistema nervoso estava afetado e incapacitado para a aprendizagem,
seu ceérebro estara trabalhando em funcéo de seu psicolégico emergente.

Os circuitos neuronais que deveriam estar envolvidos nas tarefas escolares
estardo ocupados com comportamentos que, naquele momento, sdo mais
relevantes para a sobrevivéncia e o bem-estar. O cérebro desse aprendiz,
portanto, ndo apresenta henhum problema, mas funciona com o objetivo de

melhor adaptar o individuo ao contexto ao qual ele estd exposto naquela
ocasido (COSENZA; GUERRA 2011).

Ja dizia Paulo Freire “Educar € um ato de Amor”, ressaltemos aqui a
importancia do educador diante de entender os sinais da linguagem emocional de seu
aluno para que assim consiga ajuda-lo e estabelecer uma relacdo de confianca,
aconchego, visto que é o professor a pessoa mais préxima que o aprendiz possui no
ambiente escolar, assim emerge-se que este esteja disposto e tenha a sensibilidade
de saber se seu aluno ndo esta bem ou ndo. “E extremamente importante que a escola
compreenda a linguagem das emocdes para que identifique e saiba manejar de forma
adequada essa dimensao do aluno. Deve, portanto, fomentar o desenvolvimento de
relagdes que favorecam o aprendizado.” TOZZI (2016).

Ressaltamos ainda que o ambiente escolar é para a crianca em primeira
instancia o local na qual ela passara a ter seu convivio social, com criancas da mesma
idade e de diferentes idades, sendo este um ambiente repleto de diferencas,
perfazendo exatamente um local apropriado para lidar com as emoc¢des do proximo,
podendo desenvolver empatia, generosidade, humildade. Segundo Vygostsky as

criangas imitam tudo o que € feito ou dito pelo professor e pelos colegas e, para
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Vygotsky, a imitacao € um passo importante para o desenvolvimento da crianga, assim
cabe ao corpo docente estabelecer no convivio com a crianca uma relacdo de
afetividade que leve em conta as emocgbes e sentimentos dos aprendizes. “O
desenvolvimento, principalmente o psicoldégico/mental depende da aprendizagem na
medida em que se da por processos de internalizacdo de conceitos, que sao
promovidos pela aprendizagem social, principalmente aquela planejada no meio
escolar.” (Vigotsky, 1996)
A funcdo de um educador escolar, por exemplo, seria, entdo, a de favorecer
esta aprendizagem, servindo de mediador entre a crianga e 0 mundo. Como
foi destacado anteriormente, € no amago das interacbes no interior do
coletivo, das relagdes com o outro, que a crianca tera condicbes de construir
suas proprias estruturas psicologicas. E assim que as criancas,
possuindo habilidades parciais, as desenvolvem com a ajuda de parceiros
mais habilitados (mediadores) até que tais habilidades passem
de parciais a totais. Temos que trabalhar, portanto, com a estimativa das
potencialidades da crianca, potencialidades estas que, para tornarem-se
desenvolvimento efetivo, exigem que o processo de aprendizagem, 0s

mediadores e as ferramentas estejam distribuidas em um ambiente adequado
(VASCONCELLOS E VALSINER, 1995).

Portanto, as emocdes s&o fundamentais no processo de aprendizagem, e no
convivio do ambiente escolar, embora a escola ainda estabeleca fortes diferencas
entre 0 sentimento, o pensamento e a acao, excluindo as questdes emocionais de seu
contexto, o cotidiano nos mostra que todas as acfes séo precedidas por emocdes,

nas quais necessitam serem trabalhadas e analisadas.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto podemos perceber que as emocgodes influenciam em todos
0s aspectos da vida do individuo, que esté interligada a afetividade x cognicdo, sendo
uma integracao psicofisioldgica muito importante no processo de desenvolvimento da
crianca. Abordou-se o emocional do aprendiz nas escolas, fato este pouco observado
no contexto escolar, porém de grande relevancia, pois a aprendizagem eficiente a
aquisicao de conceitos académicos incorpora a emoc¢ao na cognicéo, neste sentido
quando em sintonia guiardo a aprendizagem significativa.

Grandes foram 0s avan¢os no campo cientifico, com os estudos, pesquisas e
conceitos abordados pela Neurociéncia, esta evidéncia e mapeia como ocorrem 0
funcionamento do cérebro e suas alteracdes, apesar de ndo termos ao certo a

identificagcdo das estruturas neuronais das emogOes e suas caracteristicas
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anatonomofuncionais, este campo do conhecimento proporcionou analises que
podem contribuir para compreender como as emoc¢des integram processos
relacionados a corpo, mente e motricidade, memoaria, percep¢ao e sentimentos,
Espera-se que o presente manuscrito possa contribuir a fomentagdes acerca
da importancia de cuidar mais das emocdes e sentimentos do préximo, no trato com
nossas relacdes interpessoais, na forma de falarmos e nos expressarmos, cuidar de
nosso interior, saber lidar com nossas emocdes negativas e espalhar emocgdes
positivas, trabalhar educacgdo afetiva e emocional de nossos pequenos, pois eles

serdo os adultos de amanha, e assim trabalhar para um mundo melhor.
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Resumo: Na perspectiva de usuarios e criadores de conteudo, o podcast como
ferramenta tecnoldgica se tornou amplamente utilizado e consolidou-se na internet
com os interesses das grandes empresas de tecnologia do mundo. Portanto, estudar
e compreender esse fendbmeno é fundamental, principalmente pra estabelecer novas
conexdes e estreitar a abertura de possibilidade na utilizacdo como um recurso
pedagdgico, mas cabe ressaltar a necessidade de diferentes tipos de pesquisas
bibliograficas no meio académico para corroborar com a ideia da utilizacdo em
diversas frentes nos espacgos educacionais.
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1. INTRODUCAO

A educacao, de uma maneira geral, vem sofrendo importantes mudancgas
quanto as metodologias tradicionais de ensino, dando espaco para novos formatos de
aulas, bem como para novas formas de ensino e aprendizagem. A globalizacéo
contribuiu de forma substancial para essa transformacao.

Com o avanco tecnoldgico, instituicbes de ensino sédo desafiadas a ter uma
percepcao além da pedagdgica, como também mercadoldgica, dos rumos pelos quais
0 ensino esta seguindo. Diante das provocacdes atuais da didatica, abrem-se novas
possibilidades, formas e ferramentas de aprendizagem como, por exemplo, o Podcast.

Neste contexto, objetiva-se no presente estudo discutir a possibilidade de
utilizacédo de podcast como recurso de suporte a educacao formal. Entretanto, alguns
aspectos necessitam de maior observacédo, entre eles, a limitacdo de estudos que
evidenciam a implementacdo dessa nova tecnologia pelas instituicbes, devido a

contemporaneidade do tema.

2. METODOLOGIA

O presente estudo foi elaborado por meio de pesquisa na literatura, com
referencial que apresenta uma nova percepcao dos métodos educativos, junto a
utilizacdo de tecnologias na aprendizagem. Assim como, de referéncias que
auxiliaram na definicdo, trajetoria e relevancia do tema abordado. Portanto, sob o
ponto de vista do método, o procedimento é de carater exploratério e dedutivo, visto

que a natureza do texto € basica e com fins explicativos.

3. REFERENCIAL TEORICO

A geracao atual de estudantes esta cada vez mais conectada por meio da
rede mundial de computadores: a web. Fatores contribuiram para essa incluséo social,
sendo que o mais relevante foi 0 avanco na industria tecnoldgica, impulsionado pela
globalizag&o. A democratizacao do uso de diversos dispositivos e plataformas, por um
preco acessivel, mobilizou um massivo nimero de pessoas ao consumo e a

informacgao, o que, de acordo com Sander, representa uma nova economia.
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A sociedade global da informacdo, sustentada numa nova economia
concentradora da globalizacao, cuja base é o acesso e a utilizagéo eficiente
do conhecimento. Hoje, mais do que nunca, a sustentacéo do poder esta na
informacéo e no conhecimento, consagrando a centenaria meditacdo de
Bacon de que “o proprio saber é poder” (SANDER, 2005, p. 105).

Em relacdo a educacao, pode-se citar como nova proposta de abordagem
pedagdgica, o ensino hibrido. Esse método combina atividades presenciais e
realizadas por meio das tecnologias digitais de informac¢do e comunicagédo, uma vez
que a estratégia € colocar o aluno como centro do processo de aprendizagem.
Percebe-se que o ensino mesclado acompanha as transformacdes que ocorreram em
servicos e processos de producdo de bens, os quais integraram 0S recursos
tecnologicos (BACICH; NETO; TREVISANI, 2015).

Diante do novo cenario de obtencdo de conhecimento, nota-se que a
organizacao educacional que nao interprete as atuais exigéncias pode estabelecer um
papel obsoleto. Devido aos diferentes desafios e as novas linguagens, observa-se
uma demanda crescente as instituicbes de ensino, aos gestores e, até mesmo, aos
alunos, na redefinicdo de seus papéis. Além da adequacdo as novas tecnologias, é
necessario identificar novas abordagens a serem utilizadas na mediacéo pedagdgica,
conforme menciona Passarelli e Junqueira.

[...] a reboque da sociedade contemporanea em rede, emergem novas
I6gicas, novas semanticas, novas literacias, novos modelos de negdcios e
novas praticas que ultrapassam as dualidades emissor receptor da
comunicacao de massa do século passado, relocando a atengdo dos tedricos
da comunicagéo, das instituicBes de ensino e pesquisa e das empresas da
chamada “nova economia” para a reciprocidade das agées comunicacionais
onde os usuarios da modernidade agora, na contemporaneidade, sao
denominados prosumers (produtor + consumidor) com a consequente

redefinicao dos papéis destes atores em rede. (PASSARELLI; JUNQUEIRA,
2012.).

Verifica-se na educacdo um crescimento da utilizacdo de ferramentas
tecnoldgicas para a transmisséo de informagcdes em contextos formais como, por
exemplo, as midias sociais (MACHADO; TIJIBOY, 2005). Nessa perspectiva, a
tecnologia da oralidade, mesmo com a popularizacdo da televisdo e midias visuais,
permanece relevante e atual, podendo ser utilizada no ensino.

Litto e Formiga citam a importancia da linguagem oral realizada por meio do
radio, pois alcanca diferentes segmentos sociais, também possui amplo alcance
geografico e acessibilidade. Além disso, a oralidade possui natureza pessoal,

sugestiva, simples, direta e atraente (LITTO; FORMIGA, 2009). Nesse contexto, a
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tecnologia do podcast apresenta-se como possivel recurso a ser utilizado para fins de
suporte pedagdgico, pois utiliza-se da fala como canal de comunicacao, de forma
similar ao radio.

Com relag&o ao termo podcast, ndo ha definicdo Unica na literatura, podendo
constatar diversos conceitos. Conforme Assis, Salves e Guanabara, podcasts séo
programas de audio, tendo como caracteristica principal o formato de distribuicdo que
os distingue dos programas de radio tradicionais, blogs em audio e similares (ASSIS;
SALVES; GUANABARA, 2010). Na mesma linha, Cebeci e Tekdai definem podcast
como uma tecnologia que distribui contetddos utilizando tocadores digitais moéveis
(CEBECI; TEKDAI, 2006).

Freire privilegia as funcionalidades do podcast como: programas de locugéo,
debate, musicas, entre outros. A crescente utilizacdo desse recurso, deve-se, entre
outros fatores, a viabilidade técnica e a producdo facilitada, rapida e sem 06nus
financeiro para a sua transmisséao via web. Além disso, auxilia na pratica da oralidade
em ambiente controlado pelo aluno, flexibilizando a escolha dos temas, 0 momento e
o local desejados (FREIRE, 2013). Dessa maneira, a compreensdo dos topicos é
amplificada pelas possibilidades de direcionamento acerca dos acervos disponiveis
(FREIRE, 2015).

4. ANALISE

Indubitavelmente novas demandas foram surgindo em meio a atual conjuntura
comportamental e com o desenvolvimento tecnolégico. Nesse cenéario, ha
oportunidade de explorar ambientes inovadores e testar infinitas possibilidades. Com
isso, diferentes desafios sdo impostos as instituicdes de ensino, pois estas, além da
adequacdo as novas metodologias, necessitam tornarem-se protagonista desse
movimento com 0s alunos.

Percebe-se que a utilizacao da tecnologia esta consolidando-se na educacéo,
como consequéncia da globalizacdo, da democratizacao do uso dos recursos digitais
e do ensino hibrido. Como caracteristicas desses processos, pode-se citar maior
acessibilidade, viabilidade financeira e mudanga no comportamento produtor-

consumidor, as quais coincidem com os mesmos atributos da ascenséo do podcast.
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Mesmo com a popularidade das midias visuais, a comunicacdo por meio da
oralidade permanece importante. Os podcasts representam um formato de
comunicagao relevante por serem democraticos e de facil transmisséo, distribuicéo e
compartilhamento. Além disso, esse instrumento explora maneiras diferentes de
obtencdo de conhecimento, conferindo independéncia e maior mobilidade ao
individuo, pois pode-se escolher o0 assunto e ouvir aulas em qualquer lugar.

Como exemplo, podemos citar o artigo publicado por Abreu e Barbosa (2021)
que relata um projeto documentario denominado “Homens que matam”, o qual
encontrou desafios durante o processo de construcao devido a pandemia do corona
virus. Fatores que levaram ao fechamento dos laboratérios da instituicdo de ensino,
adversidades que s6 foram contornadas apds a adaptacdo do novo formato, como
podcasts, e o dinamismo de aplicativos mensageiros como WhatsApp como suporte
na gravacao de audio.

Ademais, devido ao engajamento e participacdo ativa dos alunos, estes sao
estimulados e acabam acentuando suas caracteristicas cognitivas no processo de
aprendizagem, pois, além de consumidores, podem ser produtores de contetdo. Com
isso, desenvolve-se nos discentes a comunicagao social, a escuta ativa, e o estimulo
a imaginacao.

5. CONCLUSAO

A utilizacdo de novos recursos tecnoldgicos € um grande desafio que as
instituicdes de ensino possuem. Os recursos digitais melhoram o interesse dos alunos
e, como consequéncia, o desempenho escolar. A utilizacdo de ferramentas como o
podcast, pode auxiliar na demanda pela modernizacdo do ensino, visto que esse
recurso confere autonomia ao estudante, podendo também fazer parte das atividades
pedagdgicas, desenvolvendo a criatividade e a oralidade dos alunos.

Entretanto, a producdo cientifica atual em relagdo ao podcast ainda é
insatisfatoria para a implementacdo desse recurso na educacao, além de outros
limitadores como, por exemplo, a utilizagdo desse instrumento para pessoas com
deficiéncia sensorial (audi¢ao). Por fim, ressalta-se que o podcast nao se reduz a um

simples recurso, porquanto oferece alternativas como praticas educacionais e a

consequente construgao do préprio saber. Dessa maneira, a agao comunicacional, a
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qual essa tecnologia digital propde, proporciona acessibilidade e sensacgao de

pertencimento do aluno a sociedade.
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Resumo: A educacéo pode ser considerada um bem em si, pelas oportunidades que
oferece em particular para a conquista da cidadania. O processo educacional se
desenvolve ndo apenas na escola, mas também na interacdo com o ambiente.
Naturalmente as ciéncias interagem em nossas ac¢0es rotineiras sem nos
apercebermos. Os objetivos deste trabalho se dividiram em compreender a Classe
Hospitalar em Pernambuco, buscando identificar a inser¢céo do ensino das ciéncias na
Classe Hospitalar e os desafios enfrentados por professores e alunos no alcance das
metas de ensino e aprendizagem. Os dados obtidos na pratica docente, sugerem a
relacdo do ensino das ciéncias a compreensdao de mundo com implicacdes no
cotidiano e atitudes comportamentais dos alunos/pacientes. As praticas pedagoégicas
viabilizam a humanizacéo, possibilitando uma aprendizagem significativa.

Palavras-chave: Ensino das ciéncias; Classe hospitalar; Formacao docente

Abstract: Education is a permanent process of great importance for sociopolitical,
economic and cultural development. The educational process is not restricted to the
school, but is also developed at places such as home, workplace and life in general
through the interaction with such environments. The objectives of this work were
divided in three main parts: understanding the dynamics of a Hospital Class in
Pernambuco, analyzing the insertion of science teaching in the Hospital Class
environment, and appraising the challenges that are faced by teachers and students
in the search for goals related to teaching and learning. The obtained results envisage,
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in teaching practice, the existence of a relation between science teaching and
understanding the world and its implications, affecting the student/patient daily life and
behavior. Good pedagogical practices, in addition to enabling humanization, make
possible the generation of meaningful learning.

Keywords: Science teaching; Hospital class; Teacher training.
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1. INTRODUCAO

A educacgédo pode ser considerada um bem em si, pelas oportunidades que
oferece em particular para a conquista da cidadania. Mas isso, por si sO, ndo cria as
condicBes necessaria a universalizacdo do acesso a escola, se transformando em
prioridade das politicas governamentais.

As incertezas advindas deste processo ecoam inevitavelmente no trabalho
pedagdgico no ambiente hospitalar, considerando suas interfaces de atuacédo e
ajustamento tedrico, observados elementos indicando que tanto a educa¢do néo é
componente exclusivo da escola, quanto a saude ndo é componente exclusivo do
hospital.

Diante desta perspectiva, a atividade pedagdgica docente seja no ambiente
formal, no hospital ou em qualquer outro ambiente, sera o de sistematizador da pratica
educativa, a partir de sua investigacdo e gquestionamentos, no ambiente o qual esta
inserido, buscando os melhores encaminhamentos num processo coletivo de ensino

e aprendizagem, o qual, conforme Libaneo (2006, p.850):

Pode-se reconhecer na pratica social uma imensa variedade de praticas
educativas, portanto uma diversidade de praticas pedagdgicas. Em
decorréncia, é pedagoga toda pessoa que lida com algum tipo de prética
educativa relacionada com o mundo dos saberes e modos de a¢éo, ndo
restritos a escola. A formacgéo de educadores extrapola, pois, 0 &mbito
escolar formal, abrangendo também esferas mais amplas da educac¢éo nédo-
formal e formal.

O ser humano como um eterno aprendiz, desconhece quando sera sua ultima
licdo. Porém, a cada instante, vive e assimila algo novo, e a vida segue seu fluxo
normal. Para Freire (1993 p. 40) “Quando a pratica € tomada como curiosidade, entao
essa prética vai despertar horizontes de possibilidades. [...] Esse procedimento faz
com a que a pratica se dé a uma reflexao e critica”. Os dias passam e favorecem ao
aprendiz que se utiliza dos momentos de troca de saberes, para consolidacédo de
valores necessarios para dar significado a vida, durante essa trajetoria existencial.
Ensinar a viver devera ser a mais nobre missao, a licdo mais exigente e importante,
repleta de infinitas possibilidades.

Discutir classe hospitalar, nesse contexto, € trazer a tona uma das acgles

inclusivas e integradoras a qual a legislacéo brasileira oferece para que todos possam
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ter acesso a educacéao, e nesse sentido, Oliveira, Filho e Goncgalves (2008) refletem

gue a escola é um fator externo a patologia, sendo um vinculo que esta crianca

mantém com seu mundo exterior, como um conjunto de fatores que interferem na

construcdo de politicas que resultam de iniciativas, por vezes abstratas, contudo se

apresentando de forma estratégica a serem normatizadas (Quadro 1) em cada

contexto, expressando a capacidade de implementacédo de decisdes de governo com

a finalidade de normatizar cada passo.

Quadro 1: Principais normativos relacionados a classe hospitalar no Brasil

Quadro. 1: Principais normativos relacionados a classe hospitalar no Brasil

ANO Dispositivo de Politica Pablica

Ezpecial - CEMERP

1973 | MEC cna o Centro MNacional de Educagio

Fesponsdvel pela geréncia da educagdo especial no
Brazil, que, sob a émde integracionista, impulsionou
zpfes  educacionals  voltadas &s  pessoas com
deficiéncia e 4s pessoas com superdotagio, mas ainda
confizuradas  por campanhas  assistencials e
iniciativas isoladas do Estado.

1994 | Politica Wacional de Educagio Expecial

Aszemura o direito a0 atendimento educzcional para
crizncas 2 adolescentss hospitalizados.

1885 | ResolugSo 41 - Trata dos Dhrertos das
Criancas e Adolescentes Hospitalizados

Direito a desfrotar de zlguma forma de recreagio,
programas da edecacio para a sauds, acompanhamento do
curriculo escolar, durants sua permanéncia hospitalar.

Lain® 13.716, da 2018); Ast. 58.

1956 | LDB, Lein® 9394, Art 4. A (Incluido pela

E azsepurado atendiments educacional, durante o periodo
de mtermagdo, a0 aluno da educagio baszica mtemado para
tratzmento da zatde em regime hospitalar ou domieiliar por
tempo prolongade, conforme dizpuser o Poder Publico am
regulamento, na esfera de sua competencia faderativa. O
atendmmento educacional zard feito em classes, escolas ou
serviges espectalizados, sempre qua, fimeio das
condigdes espacificas dos alumos, ndo for possivel a sua
intepracio nas classes comuns de ensme regular.

1959 | Decrato n® 3298, Art. 24

Oferacomento obrigatonio dos servigos de educagio espacial
ac educandc portador de deficidncia em umidades
hosprtalares & congénerss maz quals esteja mternzdo por
praze izual ou superior 3 unn ano.

2001 | Resolugio CNE/CEB (n 2), Art 13

Oz ==ztemaz de ensino, mediante agdo mtegrada com o=
zistemas de sauds, devemn organmizar o atendimento
educzcional especializado a aluno: impessibilitados de
frequentar az aulas em razdo de tratamento de zande que
implique intermacZo hospitalar, atendimento ambulatorial

2002 | Classe Hospitalar e Atendimento

arientagdes (MEC - SEESP)

Pedazogico Domciliar: Estratégias =

o1 parmansncia prolongada em domicilio.
Orientagdes para o atendimento nas classes hospitalares,
assegurando o acesso 3 educagdo bazica

2005 | Lean®11.104

Dhspde sobra a2 obngatoriedade de imstalagie de
bringuedotecas na: umidades de sadde gue ofsregam
atandimento pediztrico em rezime de intemacio.

2007 | Decrate n® 6054 —Plano da
Dazanvolvimento Educacional

Eeafirmado pela Agenda Socizl, tendo como eixos a
formacio de professores para a educacio especial

Estabaloce naz diretmzes do Compromizso Todoz pela
Educagde, a garantia do aces=o & permanéncla no snsmo

regular

de Eduwcagio — PNE, no ineciso II1
parazrafs 17, do artizp B°

2014 | Lein® 13.003 - & metitw o Flano Iacional

Garantia do atendimento as neceszidades espacificas na
educagic especial assepurade o sistema edwcaciomnal

mcluzivo em todos of nivals, etapas o modalidades.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2019)

Fonte: Os autores
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No Estado de Pernambuco o Decreto n° 29.914, de 27 de novembro de 2006,
criou os servigos de educacéao especial, onde o inciso Il do Art. 1° trouxe a criacdo do
servico de classe hospitalar. J4 na capital do estado, o Municipio de Recife, s6 em
2015 por meio do Decreto n° 28.622 de 06 de marco daquele ano, instituiu a classe
hospitalar na rede municipal de ensino do Recife. Reconhecendo o fato de que as
criancas e adolescentes sdo passivos de enfermidades e que a educacao deve estar
presente em todos os lugares, cumprindo-se o direito previsto na Constituicdo que em
seu artigo 214, afirma que as acbes do Poder Publico devem conduzir a
universalizacdo do atendimento escolar.

Neste sentido o Art. 5° 85° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) veio assegurar a criacdo de formas alternativas de acesso aos diferentes niveis
de ensino (BRASIL, 1996), podendo organizar-se de diferentes formas para garantir o
processo de aprendizagem (Art. 23 da supramenciona lei).

Assim, a partir da inclusdo do Art. 4° na Lei no. 13.716, de 24 de setembro de

2018, que alterou a LDB, de forma especifica trouxe que:

E assegurado atendimento educacional, durante o periodo de internacéo,
ao aluno da educacao bésica internado para tratamento de satude em
regime hospitalar ou domiciliar por tempo prolongado, conforme dispuser o
Poder Publico em regulamento, na esfera de sua competéncia federativa
(BRASIL, 2018).

Presentes em nosso cotidiano, de forma natural, as ciéncias interagem com
nossas acoes rotineiras sem nos apercebermos. Seja na simples leitura de uma bula
de remédio, a higiene das maos ao chegar em um ambiente, ou na tomada de
temperatura e/ou pressdo do corpo; exemplos simples do uso de conhecimentos
basicos em ciéncias.

Na Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017), demanda que o
ensino das ciéncias se organiza em trés unidades tematicas: Matéria e Energia; Vida
e Evolucdo e Terra e Universo, estabelecendo uma mudanca de paradigma, onde
esses eixos se repetem a cada ano, assinalando uma progressao da aprendizagem
no conjunto de habilidades propostas, que prop0e facilitar a compreenséo, a partir da
construcdo de conceitos de forma gradativa, com complexidade maior ano a ano, na

medida em que o aluno desenvolve sua maturidade.
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Diante desses aspectos compreendemos que o trabalho nos ambientes
hospitalares ou regulares de ensino, ndo requer somente formacéo académica, mas
também algumas habilidades que interajam positivamente nesse cotidiano, tais como:
a sensibilidade em lidar com alunos/pacientes e suas familias; o conhecimento da
realidade hospitalar e das patologias que envolvam essa relacdo, nesse interim Névoa
(2002, p. 12-13), aponta trés teses interligadas a tais dilemas: saber relacionar e saber
relacionar-se (comunidade), saber organizar e saber organizar-se (autonomia), saber
analisar e saber analisar-se (conhecimento), que ‘“redefinem a presenga dos
professores no espaco publico da educacao”.

Vale acrescentar que o norteamento proposto pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2018), ao apontarem, dentre outros
destaques, que o educando desenvolva, ao final da etapa que compreende a
educacao basica, “dominio dos principios cientificos e tecnologicos que estédo

presentes na producao moderna”; ou quando define que a investigacao cientifica:

Supde o aprofundamento de conceitos fundantes das ciéncias para a
interpretacdo de ideias, fendmenos e processos para serem utilizados em
procedimentos de investigacéo voltados ao enfrentamento de situagfes
cotidianas e demandas locais e coletivas, e a proposi¢éo de intervencdes
que considerem o desenvolvimento local e a melhoria da qualidade de vida
da comunidade (BRASIL, 2018).

Essa suposta proximidade entre o ensino das ciéncias e sua vinculagcdo na
educacdo em saude, € notoria, um desafio para o docente, abrindo uma série de
possibilidades, ao relacionar a aprendizagem de forma concreta na busca de um
caminho a educacgédo preventiva, o que na pratica fomentaria melhores condicdes de

vida e de salde desses alunos.

2. DESAFIOS E POSSIBILIDADES NO AMBIENTE HOSPITALAR

As discussobes voltadas ao bindmio “saude e doencga” sdo debates recorrentes,
superando-se o conceito de que a salude seria tdo somente a auséncia de patologias,
ampliando-o para o estado de normalidade de funcionamento do organismo humano,
vivenciando uma boa disposicéo fisica e mental, além do bem-estar social.

Para Behrens (2009, p. 11), o caminho para escolarizacdo hospitalar se

espelha na luta e no desafio de educadores que:
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Propdem criar condi¢cdes que oferecam a garantia da escolarizacao das
criancas e dos adolescentes que por motivos variados e por tempo
diferenciado precisam ficar no hospital. Alguns alunos permanecem por um
longo periodo no hospital e, nesta etapa de suas vidas, muitas vezes, por
morarem fora do local em que se encontram hospitalizados se mantém
separados inclusive de suas proprias familias (Behrens, 2009, p. 11).

A partir dessa visdo busca-se compreender que o ser humano € um ser
complexo e multifatorial. E diante dessa complexidade o professor podera tratar das
questdes educacionais compreendendo o ser humano como um todo e reconhecendo
gue o desenvolvimento do homem acontece durante toda a sua vida, ndo podendo a
doenca ser tratada tdo somente no ambito bioldgico.

Behrens (2009, p. 14) afirma que propor e desenvolver a escolarizagdo no
ambiente hospitalar, exige uma proposta pedagoégica que contemple esta atividade,
partindo de pressupostos de complexidade, que por sua natureza, cria o0 mundo, a
sociedade, homens e mulheres Gnicos e complexos.

Nesta perspectiva podemos aproveitar o ensino das ciéncias na relacdo com o
mundo deste aluno, ensejando a possibilidade de ele extrair uma aplicacao para o seu
cotidiano, num ambiente adverso.

Para Veiga (2014, p. 21) sera necessario que o professor tenha uma
compreensao do ensino como um processo intencional: A intencionalidade educativa
esta presente no processo de ensino e é indicativa das concepc¢des de quem a propde.
Os professores devem ter clareza dos objetivos que pretendem atingir com seu
trabalho.

Ao discutirmos, nesse contexto o ensino das ciéncias, situaremos a educacao
na sociedade a partir da LDB, nela compreendendo o interesse na interagéo do aluno

com os possiveis vinculos com a coletividade a partir do seu Art. 1°:

A educacédo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituices de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais. §1° Esta Lei disciplina a educacéo escolar, que se
desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em instituicées
proprias. §2° A educacéo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e
a pratica social (BRASIL, 1996, p. 27833).

O processo educacional aliado ao contexto social, a partir de uma dinamica

metodolégica com a qual o aluno é interligado ao conteudo/professor, presente
127



predominantemente em instituicées proprias de ensino, hoje se torna mais inclusivo a
partir da insercdo por meio da Lei n° 13.716, de 24 de setembro de 2018, do
atendimento educacional, durante o periodo de internagéo.

Segue-se a partir do estado de adoecimento, uma série de sentimentos
confusos, de soliddo, de dor que pode acompanhar o individuo, o que se agrava com
a hospitalizacdo, trazendo consigo o medo do desconhecido. Tal condicdo de
dependéncia é reforcada, e pode ser sentida pelo paciente como agresséao, pois sua
rotina é substituida pela rotina hospitalar (SANTOS; SEBASTIANI, 2003).

Com base em um dos PCNs do Ministério da Educacédo e Cultura (MEC),
podemos perceber a importancia que o aluno tem em desenvolver capacidades e

habilidades a partir da interacéo e estimulo do professor. Sendo assim capaz de,

Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianga em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de
inter-relacao pessoal e de inser¢céo social, para agir com perseveranga na
busca de conhecimento e no exercicio da cidadania; (BRASIL, 1997, p. 69).

E importante que o professor desenvolva métodos e alternativas para
proporcionar maior interacdo do aluno com as aulas, nos espacos “nao formais” sendo
capaz de suprir eventuais dificuldades que o aluno possa vir a ter em relacdo aos
conteuldos. Possibilitando a esse aluno um melhor desempenho, observando no seu
dia a dia a importancia de estudar e aprender.

Ensinar de forma bem-organizada, verificam Matos e Mugiatti (2006), que se
ampliam as possibilidades dos alunos a construirem respostas para muitas questdes
favorecendo o permanente exercicio de raciocinio, o qual, € alcancado no ambiente

hospitalar em uma dimensdo humanizadora:

[...] pelo desenvolvimento de atividades especificas realizadas no ambiente
hospitalar possibilita-se, a crian¢a (ou adolescente) hospitalizada,
crescimento em muitos aspectos de evolugdo para sua aprendizagem,
envolvendo o seu ser, seu sentir, com ressonancia em seu estado geral de
animo, frente ao quadro da enfermidade/hospitalizacgéo. [...] concorda-se e
ressalta-se que essa proposta pedagogica se instale como principal objeto
de atencdo aos problemas humanos-sociais-educacionais, ao qual se
integra a instancia educativa em esfera hospitalar (MATOS e MUGIATTI,
2006, p. 108).
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Um dos desafios a ser superado na classe hospitalar, em um primeiro
momento, é a diferenca que se apresenta entre o ambiente da classe hospitalar e o
da classe regular vivido pelo estudante/paciente antes da sua internagao.

Mentalmente, construimos uma imagem de escola: com salas, carteiras
escolares, correria, colegas, licbes etc. Por sua vez, no ambiente hospitalar é preciso
um trabalho pedagdgico para desconstrucdo dessa imagem. Nesta modalidade de
ensino, para que o estudante/paciente hospitalizado reconheca a escola temos que
criar um ambiente escolar préprio, apesar das limitagbes naturais de saude e do
espaco fisico.

Nos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (RECNEI,
1998, p. 166), enfatiza-se que o ensino de Ciéncias deva estar voltado para a
ampliacdo das experiéncias e construgdo dos conhecimentos diversificados sobre o
meio social e natural. Entendendo-se a partir dai que o meio em que as criancas
vivem produz uma influéncia no seu desenvolvimento a partir do convivio com outras
pessoas e suas inter-relagoes.

Nesta perspectiva Ziesmann e Guilherme (2020), entendem que:

Para que o aluno tenha éxito em suas atividades, é necessario
compreender que ndo pode haver um planejamento estatico ou acdes
predefinidas, mesmo considerando que alguns desses alunos possuem as
mesmas deficiéncias. E preciso ter consciéncia que cada crianga possui
desenvolvimento e necessidades diferentes de cuidado na organizacdo para
gue efetivamente ocorra uma aprendizagem de qualidade. Assim sendo,
além de ter um diagnéstico em suas méaos, o profissional do atendimento
educacional especializado precisa conhecer a histéria de vida do seu aluno,
suas particularidades, seus desejos e diferencas, para que possa tragar um
planejamento/caminho para auxiliar nesse processo de aprendizagem
(ZIESMANN e GUILHERME, 2020, p. 99).

A formagéo de uma equipe multidisciplinar para atender esta modalidade de
ensino requer flexibilidade de planejamento e uma construgdo de estratégias
diversificadas para o alcance dos fins que se almeja, e é assim que o respeito a
individualidade, ao ritmo de cada um, a construcdo de materiais diversificados, sao
elementos essenciais na intervencao pedagogica.

Segue-se a isso 0 estabelecimento de uma relacdo de confianga, empatia e
afeto, outros elementos primordiais para despertar o interesse e a criacao do vinculo,
em um ambiente adverso. Iniciando-se esta interacdo ja no convite para participar do

atendimento, seja na sala de aula ou no leito.
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A acdo educativa acontece na relacdo educador e educando, permeada de
curiosidades na busca do aprendizado, estimulando o aluno a perguntar, a conhecer,

a interagir, onde segundo Freire (2013):

Antes de qualquer tentativa de discussao de técnicas, de materiais, de
métodos para uma aula dinamica assim, é preciso, indispensavel mesmo,
que o professor se ache “repousado” no saber de que a pedra fundamental
é a curiosidade do ser humano. E ela que me faz perguntar, conhecer,
atuar, mais perguntar, re-conhecer (FREIRE, 2013, p. 84).

Receita de boas praticas para o ensino parece ser utdpica, porém, entendemos
a existéncia de importantes praticas construidas a serem (com)partilhadas, que ainda
longe de serem modelos, nos apresentam novos caminhos para pensarmos as
diferentes maneiras, adaptaveis as realidades locais num fazer pedagdgico mais
articulado a emancipacao e ao dialogo na sala de aula.

Mutti (2016) reflete que:

A aprendizagem acontece em um espaco coletivo, de diferentes niveis de
relacdo com o conhecimento e com 0s parceiros que se fazem presentes no
processo. A aprendizagem requer um clima afetivo e emocional, que é cheio
de riscos e empreendimentos, e o pedagogo € o profissional que deve
possibilitar a motivagéo dos escolares (MUTTI, 2016, p. 134).

O trabalho nos hospitais ndo requer somente formacédo académica, deve-se
compreender que a heterogeneidade dos alunos e de toda a comunidade escolar se
vincula a uma complexa amarracdo de teias de significados, que precisam ser
estudadas e problematizadas nos projetos pedagdgicos e, portanto, nos possiveis
processos de criagcdo nesse novo ambiente de escolarizacéo.

Assim algumas habilidades especificas que envolvem diferentes aspectos no
trabalho cotidiano do professor serdo importantes tais como, ter a sensibilidade para
lidar com criancas/adolescentes enfermos e suas familias fragilizadas, compreensao
da realidade hospitalar e das patologias, boa interacdo com as equipes
multidisciplinares, estratégias didaticas para o atendimento de alunos provenientes de
diversas regides, etc.

Para Aquino (2000), o professor, o aluno, a diferenca, e a hospitalizacéo

projetam uma importante questao:
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[...] por que, de um lado, excedemos em compaixao quanto as criancas
“diferentes” do padrao (e ai incluida a crianga hospitalizada) e, por outro
lado, proporcionamos sua invisibilidade e seu silenciamento civil? Em
termos mais concretos, por que temos tanta dificuldade de garantir espagos
sociais de fato inclusivo? (AQUINO, 2000, p. 25).

Isso acaba refletindo na capacidade de organizacdo de um modo geral, no
planejamento de tarefas e atividades, estruturacdo de pensamentos e até mesmo na
maneira de estudar. O desafio dessa modalidade de ensino € fazer a intercesséo entre
os dois direitos: educacao e saude, desenvolvendo um trabalho numa perspectiva de

acOes integradas, e contribuicdes mutuas.

3. PROVOCACOES AO SABER DOCENTE NO CONTEXTO HOSPITALAR

No prefacio do livro Classe Hospitalar: tessitura das palavras entre o escrito e

o vivido, Behrens (2016) afirma:

Os professores na escola hospital convivem com os alunos e alunas que
precisam acreditar em suas possibilidades, enfrentar as perdas e lutar
bravamente contra o perigo de “fracassar”. Por isso, sdo docentes
diferentes, cheio de amor e fraternidade, competentes no ato educativo e
merecem o reconhecimento publico como profissionais relevantes para a
sociedade (BEHRENS, 2016, p. 6).

Buscar solucdes para o fracasso escolar ndo consiste em atribuir patologias a
pessoa, nem na medicalizacdo, mas em ampliar espacos para a visibilidade de outras
variaveis que influenciam no processo da aprendizagem, tais como a instituicdo, o
método de ensino, as relacbes entre o professor e o0 estudante, os aspectos
socioculturais, a historia de vida dos envolvidos (MOTA et al., 2008 apud Fontana,
2018, p. 88).

Ainda, segundo Fontana (2018, p. 91), com o incentivo a curiosidade, que pode
se transformar em questionamento, a problematizacéo da realidade se comp®e e se
recompde, resultando, pois, na reflexdo critica e contribui para que a pessoa seja
capaz de entender, analisar e enfrentar a realidade, transformando-a.

Nada em um primeiro momento, pode substituir a experiéncia de enfrentar uma
turma, o inicio de uma aula sempre sera um momento delicado, que exigira
conhecimento do professor. No ambiente hospitalar ndo temos um espago formal,

mas, camas, painel de gases medicinais, suporte para soro etc., adaptacdes
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necessarias para o melhor atendimento educacional, mesmo entre a dor e o

desconforto do tratamento (Figura 1).

Figura 1: Visdo geral da sala de aula. Vé-se equipamentos comuns a hospital e sala de aula

Fonte: Leite, 2015

E importante salientar, no entendimento de Nunes (2001):

[...] a concepcao da formacao dos professores, que até a pouco tempo
objetivava a capacitacédo destes, através da transmissédo do conhecimento,
a fim de que "aprendessem" a atuar eficazmente na sala de aula, vem
sendo substituido pela abordagem de analisar a préatica que este professor
vem desenvolvendo, enfatizando a tematica do saber docente e a busca de
uma base de conhecimento para os professores, considerando os saberes
da experiéncia (NUNES, 2001, p. 12).

Educar criancas e jovens em ambiente adverso, distinto ao de uma sala de
aula, se apresenta como grande desafio, sendo determinante que esse processo se
dé de forma natural e confortavel, tanto para o professor, quanto para o aluno, sendo
fundamental a compreenséo de como trabalhar a inclusédo nesse novo contexto.

Para Mutti (2016, p. 49) as acbes pedagogicas dentro do hospital devem ser
concebidas de forma prazerosa, demandando uma consciéncia humanizadora, na
formacdo de aprendizagens por meio de teorias e praticas, de experiéncias e
habilidades com resultados significativos. Uma caracteristica das classes nos
hospitais é a de serem multisseriadas, sendo uma tendéncia pelo préprio contexto em

gue é desenvolvido o trabalho.
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Considere-se também que muitas criangas, em virtude das limitacbes impostas
pela enfermidade e outras indisposi¢cdes, realizam atividades escolares mediadas pelo
professor no proprio leito (Figura 2). Nessas situacdes, em que 0s alunos ndo possam
usufruir das condicdes ideais disponibilizadas na classe, o professor, diante de prévio

planejamento, viabilizara atividades que promovam o aprendizado.

Figura 2: Atividade ladica no leito

3 :i

Fonte: Barroso, 2017

A pratica pedagogica no ambiente hospitalar para Sant’Anna et al. (2010) exige:

[...] compreenséo para a peculiaridade de que, mais do que em outras
instituicées, ndo existe uma receita pronta, um planejamento perfeito, uma
cartilha de respostas a ser seguida, mas sim um desafio de se tracar, a
partir de temas geradores, percursos individualizados (SANT'ANNA et al.
2010, p. 49).

As atividades ludicas de ensino parecem ser adequadas as limitacbes
causadas pelas enfermidades, possibilitando que o aluno/paciente se sinta a
vontade nas atividades propostas, ao desenvolver algumas habilidades tais como a
imaginacéo, a criatividade e a linguagem oral, tal flexibilidade contingencial promove
o satisfatorio atendimento dos anseios e questionamentos de seus alunos.

Nessa circunstancia o professor muitas vezes se depara com diversos
questionamentos dos alunos quanto suas condi¢cdes de enfermidades. Os velhos e
novos: Por que isso? Por que aquilo? Possivelmente, diante da falta de informacao da
crianca em relacdo ao seu estado de saude.
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Fontes e Vasconcelos (2007), atentam que:

A formagéo dos primeiros conceitos relacionados a doenga da crianca
hospitalizada se da comumente a partir do discurso dirigido ao seu
acompanhante ou a outro membro da equipe de saude; raramente € dirigido
a prépria crianca, numa linguagem em que ela possa compreender
(FONTES e VASCONCELOS, 2007, p. 285).

Assim, o professor precisara se apropriar de certos conceitos necessarios a
sua atuagao neste ambiente, buscando informagdes junto a equipe multidisciplinar,
objetivando ofertar um melhor suporte aos seus alunos/pacientes, ainda segundo 0s

mesmos autores (2007):

Mesmo doente, elas continuam interagindo, apropriando-se das
informagdes disponiveis no meio e transformando-as em conhecimento. O
papel da educacao é, entdo, estimular essa construgéo, possibilitando a
cada crian¢ca uma reflexdo sobre o meio, sua doenca, seus sentimentos e
ajudando-as a entender o que acontece ao seu redor. Dessa forma, a
educacéo no hospital pode fortalecer a auto-estima das criangas para o
enfrentamento da situacdo de hospitalizagdo (FONTES e VASCONCELOS,
2007, p. 281).

A educacdo neste cenario passa a contribuir no fortalecimento dessa
perspectiva, sem se sobrepor a saude. Respeitando o tempo pedagogico de cada
aluno/paciente, sua condicdo psicolégica e/ou emocional, e sua bagagem de
conhecimento, dando a ele o direito de escolher em nédo participar desse processo
pedagdgico.

A para Ortiz e Freitas (2001):

Ha uma intencionalidade nesta agdo: a luta contra a doenga, ndo com
arsenal curativo da medicina, mas, antes, com uma atencao escolarizada,
armada com anseios de crescimento pessoal, investimento na criatividade,
na busca de caminhos novos e na geragao de expectativa de realizacdo
(ORTIZ e FREITAS, 2001, p. 72).

As praticas educativas desenvolvidas pelos professores nos ambientes
hospitalares surgem como intervencdes socioeducativas estabelecidas pela
autonomia do préprio individuo, e diante do pluralismo dessas acdes é que se permite
a construcéo e a integracéo do ser humano com a sua prépria historia de vida.

Vale salientar que diante da autonomia e competéncia exercida pela escola

para incorporar nos curriculos propostas pedagogicas com a insercdo de temas
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contemporaneos que direta ou indiretamente afetam a vida humana, e neste sentido
a saude esta intimamente ligada nessa relacdo entre salude e educacédo, neste
aspecto VISINTAINER e SOARES (2019), reflete quanto a abordagem de temas

transversais no curriculo.

Assuntos sociais como a saude e sua promocédo fazem parte do contexto
real de vida dos alunos, e sua abordagem cria condi¢des para que os
conhecimentos cientificos possam ser aplicados no dia a dia, numa
perspectiva de acdo e ndo somente instrumental (VISINTAINER e
SOARES, 2019, p. 53).

Ressalte-se nessa instancia que a educacdo deve dar-se a partir de
competéncias técnicas e humanas desenvolvidas em um contexto situacional que
impacta diretamente na acio pedagdgica. E nesta perspectiva que Farfus (2012) traz

a reflexdo de que:

A atuacéo de profissionais da educacdo nao se restringe mais em
ambientes formais de educacao, pelo contrario, seu processo de formacéo
deve contemplar multiplos espacos de atuagdo, como empresas, hospitais,
associagcdes que promovem agdes educativas e que complementam muitas
vezes o0 processo de educagédo formal ministrado em contextos escolares
(FARFUS, 2012, p. 72).

Repercute ainda, Farfus (2012, p. 90), que a importancia da organizacédo de
novos espacos pedagogicos a partir da reflexdo de que os sujeitos propositores da
acao pedagogica serdo todos aqueles que ousarem em mudar, buscando o novo, em
NovVOoS espacos para novos saberes, esquecendo a sala de aula como unico lugar de
aprendizagem, rompendo com o modelo tradicional de educacdo onde sejamos
capazes de dialogar com as diferencas, com o fim de todo tipo de excluséo a partir da

preservacao da identidade cultural de cada individuo.

4. UMA VIVENCIA METODOLOGICA NA OBSERVACAO DA CLASSE

Na busca das reflexdes teoricas, no que tange as garantias legais da educacao
em favor da Pedagogia Hospitalar, foram realizadas pesquisas bibliograficas, que
segundo Gil (2017) permitem investigar uma gama de fenbmenos de forma mais
ampla que a pesquisada diretamente, a partir de literaturas que norteiam a relevancia

inovadora do tema, mediada pela legislagdo vigente.
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Os objetivos deste trabalho se dividiram em compreender a Classe Hospitalar
identificando a insercdo do ensino das ciéncias neste ambiente e quais os desafios
enfrentados por professores e alunos na busca das metas voltadas ao ensino e a
aprendizagem a serem alcancadas.

Para a materializacéo deste artigo foi realizada uma pesquisa através de uma
abordagem qualitativa, onde Minayo (2013) aborda a partir da analise das expressfes
humanas, presentes nas relacbes, nos sujeitos e nas representacdes, uma forma
apropriada para discutir a pesquisa social em saude.

Ancorados, numa compreensédo sobre a atuacdo do professor no ambiente de
hospitalizacéo, a partir da praxis docente desenvolvida pelas professoras titulares da
Classe Hospitalar, durante as atividades em que o ensino das ciéncias foi abordado,
no periodo letivo do ano de 2018.

Instalado no Centro de Oncohematologia Pediatrica do Hospital Universitario
Oswaldo Cruz (CEONHPE/HUOQOC). A Classe Hospitalar € uma modalidade de ensino
gue nasceu a partir de projeto aprovado no ano de 2014, pelo Instituto Ronald
McDonald, junto ao Grupo de Apoio a Crianga com Cancer — GACPE e inaugurada
oficialmente pela Prefeitura da Cidade do Recife em 2015, funcionando em dois turnos
de segunda a sexta-feira.

Foram conduzidas entrevistas semiestruturadas, julgadas importantes por
manter a presenca consciente e atuante do pesquisador no processo de coleta de
informacgdes, que segundo Triviiios (1987, p. 152) “favorece ndo s6 a descrigdo dos
fendmenos sociais, mas também sua explicagao e a compreensao de sua totalidade.”

A entrevista foi realizada com as professoras da Classe Hospitalar em horéarios
previamente agendados, sendo desenvolvida a partir dos seguintes questionamentos:
Vocé trabalha algum assunto de ciéncias na classe? Vocé se sente preparada para
abordar a tematica a ser tratada? Que assunto foi exposto na classe e como foi

abordado? Qual o feedback?

5. A PRAXIS NO CONTEXTO DO ENSINO DAS CIENCIAS

Os estudantes/pacientes internados no CEONHPE possuem entre 04 e 12

anos e tém aulas regulares de portugués, matematica, ciéncias, geografia e
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historia, em uma sala de aula multisseriada (ou no proprio leito) envolvendo
estudantes e contetdos da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental/anos iniciais.

Na Classe Hospitalar, algumas atividades importantes para nossa reflexdo sob
a responsabilidade das professoras foram consideradas, e uma delas é a realizacao
de acBes com caracteristica multisseriada em sala, onde o professor se utiliza de um
espaco cedido pelo GAC-PE/CEONHPE/HUOC, ambientado e disposto como sala de
aula, onde os alunos/pacientes, em condi¢des estaveis, desenvolvem suas atividades
diarias, uma outra, € aprética individual no leito das enfermarias, onde
alunos/pacientes, por indicacdo médica, realizam seus estudos, e o professor conduz
atividades possiveis com o auxilio de materiais didaticos apropriados ao local e as
condicdes de saude do aluno/paciente.

Diante de tais condicbes ao ensino e aprendizagem, questionou-se como

ocorre a regéncia, no leito ou sala, em relacdo ao ensino das ciéncias:

Pergunta (P). No periodo letivo de 2018, vocé trabalhou algum assunto de
ciéncias na classe?

Resposta (R). Sim

P. Vocé se sente preparada para abordar a temética a ser tratada?

R. De forma geral, a classe hospitalar apresenta suas especificidades, em
parte me sinto preparada, pois enquanto professora com mais de 20 anos de
docéncia, vinda da escola regular, muitos contetdos ja foram trabalhados
anteriormente. Contudo como a classe € multidisciplinar, atende Educacao
Infantil (4 e 5 anos) e Ensino Fundamental (1° ao 5° anos) sdo muitos
contelidos a serem trabalhados em todas as areas de ensino a partir das
informacdes enviadas pelas escolas de origem. S&o contetdos distintos,
vindo de escolas diversas que precisam ser trabalhados com estudantes de
anos de ensino diferentes e com competéncias distintas, cada um em seu
nivel de aprendizado. Ent&o juntando todas essas informac¢des se elabora o
planejamento e faz-se sim necessério estudar/relembrar os contetdos a
serem trabalhados.

P. Que assunto foi exposto na Classe e que metodologia foi utilizada?

R. Diversos assuntos, dentre eles:

- Os sistemas do Corpo Humano (trabalhamos por diversos dias do
internamento cada sistema, algumas aulas individuais outras com dois ou trés
estudantes juntos):

1° Apresentamos o corpo humano num livro movel, onde o estudante
identificava cada parte do corpo, seus sistemas e parentes que formam os
sistemas;

2° Elencamos os sistemas e fizemos uma explosdo de idéias para que eles
registrassem com seus conhecimentos qual a funcdo de cada 6rgédo e
sistemas;

3° Para cada sistema fizemos pesquisa online em sites e em livro especifico
deste tema;

4° A cada sistema trabalhado fizemos os registros das informacdes mais
importantes;

5° Preparamos uma apostila com atividades e algumas informacgfes
relacionadas aos sistemas, que eles respondiam a medida que os contelidos
iam sendo trabalhados;
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6° Durante as aulas utilizamos materiais pedago6gicos concretos para maior
apropriagdo dos contetdos como: dorso do corpo humano, esqueleto
humano, o livro mével e realizamos algumas experiéncias bem simples.

- Coleta Seletiva:

1° Trabalhamos o que é poluicao: videos curtos e registros de desenhos de
ambientes que eles ja viram poluidos;

2° Trabalhamos a mdusica “xote ecolégico”, junto com uma tirinha de “Rio
poluido da turma da Mbnica”, elencamos qual a necessidade de manter o
ambiente limpo?

3. Trabalhamos a coleta seletiva; as cores para cada tipo de residuos;
montamos pequenos lixeiros e pintamos com as respectivas cores:

4° Realizamos atividade ladica da coleta seletiva no site escolagames;

5° Fizemos uma atividade impressa contendo os contetdos trabalhados;

As atividades apresentadas sdo divididas em blocos, respeitando a ida e
vindas do estudante para o internamento e também suas condig8es fisicas,
psicoldgicas e emocionais ocasionados pelo tratamento de doenca cronica,
considerando ainda o tempo pedagogico de atendimento pedagdégico
hospitalar, 1 hora/dia.

P. Qual o feedback?

R. Segundo uma médica do hospital (a partir de relatos de alunos e
familiares), essa € a Unica escola que as criangcas querem sempre frequentar,
ficando claro pela disponibilidade dessas criangas em participar das aulas.
Esta modalidade de ensino apresenta a necessidade da flexibilidade das
atividades e do quantitativo de contetdos e das adaptacdes curriculares;

Identificados o feedback a partir das demonstracbes da apropriacdo dos
conteldos na realizacdo das atividades propostas, no resultado das avaliacbes
guando enviadas pelas escolas de origem e por meio dos resultados enviados pela
escola de origem de aprovacédo dos estudantes para os anos subsequentes, dando
continuidade as suas escolarizacoes.

Ao refletir-se em primeira instancia as atividades docentes vivenciadas na
classe, de forma objetiva e clara, percebemos uma discussao do papel da ciéncia no
mundo contemporaneo, onde € demonstrada recorrendo-se a uma
interdisciplinaridade para se alcancar a intencionalidade que a ciéncia nos
proporciona:

A integracdo de elementos do ensino das Ciéncias com outros elementos do
curriculo além de levar a analise de suas implicagdes sociais, da significado
aos conceitos apresentados, aos valores discutidos e as habilidades

necessarias para um trabalho rigoroso e produtivo. (KRASILCHIK;
MARANDINO, 2004, p. 43).

As atividades sao contextualizadas para favorecer um aprendizado dentro da
realidade do aluno/paciente e local (sala/leito), onde o professor e o aluno séo
corresponsaveis pela conclusédo da tarefa, considerando que todos os comentarios e
guestionamentos, sua oralidade e escrita sdo levados em conta na construcdo de

respostas, e imprevistos durante o processo séo replanejados.
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Segundo uma docente com relacdo a integracdo dos estudantes na sala de
aula, pode-se dizer que, dentre os fatores que dificultam o trabalho na classe
hospitalar e seu consequente sucesso, destaca-se “eventual falta de vinculos afetivos”
e uma “histéria comum entre os estudantes/pacientes”, que também acontece em
salas de aula regulares, sendo este fator, na classe hospitalar, minimizado ao maximo,
fruto da integracdo de uma equipe multidisciplinar vinculada ao atendimento.

Chegado o momento das avaliacfes, a escola, em que a crianga esta vinculada
(matriculada na origem), elabora as atividades avaliativas enviando-as a classe
hospitalar para sua aplicacdo, e, posteriormente, sdo devolvidas ao professor da
escola de origem para corre¢ao, condicionando a aprovacao ou ndo, ao aprendizado
e ndo a enfermidade.

A literatura que envolve esta temética embasada por trabalhos desenvolvidos
nas Classes Hospitalares, apresenta elementos que fundamentam a acao pedagogica
“semeada” no hospital, e enfatizando o que a legislagcdo em vigor recomenda para a
modalidade.

Ressalte-se que o Art. 205 da Constituicdo Federal (CF) de 1998, propde a
educacdo como direito de todos e dever do Estado e da familia, devendo ser
promovida com incentivo e colaboracdo da sociedade, com o intuito do pleno
desenvolvimento da pessoa, e preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacéo para o trabalho.

A inegavel importancia da educacdo para o bem social e consequente
progresso da humanidade, possibilitou a partir deste impositivo legal, a obrigacédo do
oferecimento do ensino basico gratuito as criancas e adolescentes, impondo-se que a
auséncia dessa prestacdo, consoante consta no art. 207, 82° da CF, prevé a
responsabilidade da autoridade competente, mediante sua inobservancia.

Todavia ainda ndo assegura o direito de acesso e permanéncia ao ensino, de
todas as criancas e adolescentes em estado de adoecimento, uma vez que, apesar
dos comandos elencados nos normativos do quadro supramencionado, e ainda o
legislativo, do Estado de Pernambuco (Decreto no. 29.914/2006) e do Municipio do
Recife (Decreto no. 28.622/2015), termos apenas uma escola hospitalar em
Pernambuco oficialmente em funcionamento, fato que restringe a idéia de

universalidade do direito a educacéo a esta populagéo.
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Em se tratando de criancas/adolescentes hospitalizados, ha de se entender que
o tratamento de saude ndo envolve apenas 0s aspectos biolégicos que traz ou envolve
a tradicional assisténcia médica a enfermidade e ao enfermo. A experiéncia de
adoecimento e hospitalizacdo demanda mudancas de uma rotina estabelecida.

Para Silva; Ferreira; Vieira; (2017, p. 293), o ensino de ciéncias é desafiador:

Temas cientificos geralmente tratam de particulas infimas invisiveis ao olho
desarmado, mecanismos biolégicos complexos que ocorrem no interior de
células ou fendmenos fisicos descritos através da matematica, que em geral
demandam abstracao, tanto para o educando como para o educador.

Neste sentido, ensino de ciéncias consegue ser importante fonte de inspiracao
para os professores, que podem se apropriar de conhecimentos relativos a
enfermidade, orientando e acolhendo seus alunos que embora pacientes, sdo tratados

como alunos, onde o ato de ensinar e aprender sao o objetivo a ser alcancado.

6. FINALIZANDO UMA EXPERIENCIA AINDA EM CONSTRUCAO

A Classe hospitalar € conceito importante no atual contexto social, no qual se
unem ensino e saude, como direito, e como tal, devendo refletir as mudancas que a
sociedade requer, entendendo desde as necessidades de adequacdes curriculares
até a formacao docente que atendam essa modalidade de ensino, consoante o atual
momento histérico que provoca e desafia nossos docentes.

Ha de se considerar que o docente de posse das informacdes cientificas podera
fazer um melhor uso dos recursos disponiveis para ensinar, aprender e compreender
a importancia do seu trabalho, conduzindo inclusive, suas praticas avaliativas de
forma consciente, o que podera favorecer ao crescimento individual do aluno/paciente,
auxiliando-o a ser tornar um ser critico e reflexivo capaz de atuar na sociedade
contemporanea.

No sentido processual e diario de avaliagdo, entendendo-a como reflexao
transformadora que impulsiona as ac¢des e convic¢gdes do educando, a partir de novas
reflexdes, apoiadas de forma permanente pelo professor contextualizando a partir de
sua realidade de vida.

Pensando sobre o curriculo e o ensino de ciéncias o conhecimento cientifico
é fundamental, mas néo suficiente, diante da necessidade da integralidade curricular.
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Porém, deve-se considerar o desenvolvimento cognitivo desses estudantes,
relacionado a suas experiéncias, sua identidade sociocultural, e os diferentes
significados e valores que as Ciéncias Naturais podem ter para cada um deles.

Neste sentido cabe ao professor no uso de sua préatica pedagdgica, pesquisar
e organizar metodologias que se adequem a realidade do educando, promovendo a
partir desta realidade, atividades experimentais que viabilizem novos estimulos,
ajudando ao aluno na compreenséo de conceitos e no entendimento da ciéncia como
construcao historica e saber pratico;

E isso por varias razdes, uma delas por conseguir demonstrar como € possivel
reconhecer e definir temas atuais, ricos em implicacées ao alcance dos alunos, como
também, apresentar de maneira objetiva como o professor pode repercutir o papel da
ciéncia no mundo contemporéaneo recorrendo a uma visao interdisciplinar.

Ao repercutir os dados da pesquisa, através da pratica docente,
compreendemos o papel do ensino das ciéncias para a compreensao de mundo dos
estudantes e suas relagdes no cotidiano a partir de atitudes comportamentais diante
dos fatos da vida. Buscando uma alternativa filos6fica em Descartes, neste sentido, a
ciéncia se apresenta como conhecimento, ou um sistema de conhecimentos que
abarcam verdades, mais gerais e abrangentes possiveis, bem como a aplicacdo das
leis cientificas delas derivadas.

A partir dessas premissas o professor devera questionar-se sobre o contetdo
cientifico convencional, tedrico e as praticas resultantes do interesse advindo do meio
social, nele inserido, entremeando-se “aqueles que pensam e os que executam”, e no
caso concreto a dualidade educacao x saude, conduzindo seus aluno/pacientes ao
entendimento de que ele é um individuo sujeito a mudanc¢as ambientais, de saude,
éticas e/ou culturais necessitando de amplas reflexdes sobre a natureza social,
econdmica ou politica, inseridas no contexto.

Varios séo os desafios para se ensinar ciéncias, dentre estes, temos desde 0s
materiais para suas praticas, até as estruturas fisica dos ambientes, como também a
formacdo e valorizacdo de professores, preocupando-se com a criticidade, uma vez
que essas aulas, propiciam a formacdo do pensamento critico, € mesmo sem as
condicdes necessarias, e sob o0 uso dos recursos disponiveis, discernir o que esta
escrito do que é realidade, primeiro passo para entender a natureza de cada coisa

diante de uma realidade complexa, entendendo que as soluc¢des para tais questdes
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devem ser fruto de politicas de Estado, dos quais devemos buscar respostas, portanto
a atuacao do professor torna-se fundamental.

A vivéncia pedagdgica na formacao docente especializada em classe hospitalar
traz peculiaridades desde o acompanhamento pedagodgico e de saude dos
alunos/pacientes, respeitando-se seu desenvolvimento integral como pessoa, suas
relacbes como sujeitos inseridos numa comunidade, suas familias e demais
profissionais que compde esse espacgo de saude e escolarizacao.

E nesta perspectiva a experiéncia da Classe Hospitalar se configura como um
espaco de atendimento humanizado interdisciplinar, onde as praticas pedagdgicas,
além de viabilizar a humanizacdo possibilitam a geracdo de uma aprendizagem
significativa aos alunos/pacientes, sugerindo a partir dos resultados positivos desta
pratica no crescente nimero de criancas atendidas, a ampliacdo de politicas que
possam investir em formacdo de professores, e consequentemente ampliarem o

namero de hospitais com atendimento para essa modalidade de ensino.
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Resumo: Este trabalho visa relatar a experiéncia do Estagio Especifico | e Il, pré-
requisito para graduacao em Psicologia. Realizou-se em uma Unidade de Saude, por
dois semestres, a formacdo e o desenvolvimento de um grupo de pessoas com
diferentes tipos de deficiéncia. Com apoio e incentivo da Secretaria de Saude e da
Secretaria de Assisténcia Social, o objetivo foi proporcionar um espaco terapéutico
que promovesse a socializacao e o desenvolvendo habilidades técnicas basicas como
a motricidade e percepc¢ao espacial. Articula-se brevemente relatos historicos sobre a
deficiéncia, legislacdo, conceitos e autores que fazem referéncia a esses sujeitos.
Entende- se que a deficiéncia para ocupar o lugar social dos tempos atuais teve e
ainda tem muitas lutas com o preconceito, portanto é fundamental compreender a
importancia do convivio social e do crescimento pessoal possibilitado a essas pessoas
através das vivéncias grupais. Toda experiéncia se baseou pela fundamentacéo
Humanista, da entrevista inicial as atividades e intervencées no grupo “Caminho
Suave”, manteve-se o olhar que possibilita apoiar e potencializar cada pessoa para
desenvolvimento de si e 0 enfrentamento saudavel das situacdes que a vida coloca.
Apresenta-se alguns resultados como: melhora no desenvolvimento de habilidades
motoras e cognitivas, a organizacao espacial, autonomia, empatia, interacéo social e
motivagao para frequentar ambientes publicos.

Palavras-chave: Psicologia; Grupo terapéutico e deficientes.
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1. INTRODUCAO

Considerando a premissa do Ill Congresso Internacional - Uma Nova
pedagogia para uma sociedade futura, que diz: “a primeira passagem a ser feita, para
auxiliar na construcédo e desenvolvimento mais eficaz de nosso contexto social, € o
protagonismo e a responsabilizagéo individual de cada pequeno homem?”, o presente
artigo relata a experiéncia de um percurso dos estagios curriculares, Especificos | e Il
do curso de graduacédo em Psicologia junto a um grupo de pessoas com deficiéncias,
formado com finalidade terapéutica e realizados junto a uma Unidade Bésica de
Saude da regido noroeste do Rio Grande do Sul.

Formar e desenvolver um grupo de pessoas com diferentes deficiéncias, como
a deficiéncia intelectual, sindrome de Down, paralisia cerebral leve, baixa visao e
cegueira, foi o foco por dois semestres de estagios que oportunizaram aprendizado e
experiéncias relevantes.

O grupo denominado “Caminho Suave” foi uma demanda da Secretaria da
Saude e da Secretaria de Assisténcia Social, a iniciativa visou a atencao das
secretarias com o referido publico. O objetivo grupal do poder publico visava dar apoio
as pessoas com deficiéncia, oferecendo espaco para que possam desenvolver
habilidades técnicas basicas, promover a socializa¢éo, inclusdo do usuario no meio
em que vive e respeitar o limite de cada pessoa.

O municipio onde o trabalho desenvolveu-se, possui aproximadamente 2.800
habitantes onde cerca de 1% da populacdo apresenta algum tipo de deficiéncia.
Conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE/2010) existem
45 milhdes de brasileiros com algum tipo de deficiéncia.

Segundo a histoéria das deficiéncias, sabe-se que para ocupar o lugar social dos
tempos atuais teve e ainda tem muitas lutas com o preconceito, portanto é de extrema
importancia poder compreender o local que esse sujeito ocupa, dentro de grupos e no
meio social (Battestin, Furini e Rigo, 2016). Diversas leis de amparo a essas pessoas
surgiram apos as lutas reivindicativas, principalmente quanto a incluséao, seja ela no
meio educacional, trabalhista ou de sociedade. A literatura aponta para as dificuldade
gue a sociedade tem para lidar com pessoas deficientes. Desde 0s povos mais
primitivos relata-se das diferentes atitudes frente as deficiéncias, sendo que esses

sofriam variacOes de extremos excludentes e discriminatérios (Rosa, 2003). Essas
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variacOes se referiam a tolerancia e algum tipo de protecéo, a outra era a eliminacéo
ou abandono (Rosa, 2003). Conforme o autor e estudos realizados, pode-se perceber
que nesses periodos a discriminacgdo era feita de forma cruel e a protecado somente
no intuito de se aproveitar dos “beneficios” que o sujeito poderia trazer.

Sabe-se que a deficiéncia viveu por muito tempo as duas extremidades, que a
Visdo que se tinha dessas pessoas era de desprezo, pois elas viviam em meio a uma
sociedade onde exigia- se produgdo em massa, eram taxadas como incapazes de
produzir algo, o que as tornavam “descartaveis” (Rosa, 2003).

O tema deste Congresso € “Responsabilidade e o Dever da pessoa”, parte-se
do eixo tematico ‘Protagonismo responsavel a vida’, com a seguinte premissa:

“Com escopo bioldgico, o direito a vida € um dos aspectos fundamentais para
ser pessoa, e neste caso, o dever que sustenta este direito é o dever de realizar um
estilo de vida consonante a prépria identidade, que priorize o cuidado da prépria saude
de modo integral, contribuindo para a sanidade fisica, fisioldgica, vital, psicoldgica e
das relacdes interpessoais”.

Considerando esta compreensdo fundamental, especialmente diante da
historia dos deficientes pelo mundo, mostra a luta destas pessoas para que
atualmente haja boa vontade do poder publico. Em meio a sociedade do século XXI,
onde muito se fala de inclusdo e do quanto se deve aproveitar as potencialidades que
esses individuos possuem, mas efetivamente, sabe-se que pouco acontece na
pratica. Da experiéncia que segue, compreendeu-se 0s aspectos praticos e subjetivos
gue limitam ou expandem a possibilidade da pessoa com deficiéncia tornar-se o que

é.

2. DESENVOLVIMENTO

A realizacdo do estagio iniciou no primeiro semestre no ano de 2017 com a
intencao de realizar atendimentos psicolégicos individuais, a fim de obter experiéncias
na area clinica da psicologia. No entanto, ao decorrer do processo surgiu uma proposta
diferente e nunca realizadanaquele local: iniciar um grupo terapéutico formado por
individuos com diferentes deficiéncias, que intitulou-se “Caminho Suave”. A
Organizacdo Mundial de Saude (OMS) utiliza-se de um Manual de Classificacdo de
1989 para a definicdo de deficiéncia onde indica que “a deficiénciacaracteriza-se por
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perdas ou alteracdes que podem ser temporarias ou permanentes e que incluem a
existéncia ou ocorréncia de uma anomalia, defeito ou perda de um membro, 6rgao,
tecido ou outra estrutura do corpo, incluindo a fungcdo mental” (OMS, 1989, p.56).

O processo iniciou com o apoio da Secretaria de Saude e de Assisténcia Social.
Buscou- se ativamente os pacientes através do prontuario do posto de saude com o
objetivo de obter informacdes dos individuos (contato, patologia, uso de medicacéao,
tratamento, cirurgias, etc.) e também no CRAS. Por ser um projeto pioneiro, diversos
percalcos surgiram até a formacdo concreta do grupo, mas todos o0s
encaminhamentos aconteceram da melhor forma possivel, respeitando-se as
necessidades dos individuos e ndo ultrapassando o0s principios éticos das
profissGes. Varias reunides foram necessarias para dar inicio ao projeto precursor,
incluindo a Apae de um municipio vizinho que os pacientes frequentavam pela manha.
Assim, através do dialogo entre as profissionais envolvidas, onde cada uma pudesse
colocar a sua percepcao do grupo, viu-se a necessidade de realizar atendimentos
individuais com alguns integrantes. Segundo a contribuicdo de Vigotski em relagéo a
deficiéncia intelectual, 0 mesmo destaca a importancia da heterogeneidade do grupo,
gue vai além de compartilhar somente desta condicdomas sim da personalidade dos
sujeitos, pois é isso que fundamenta o processo de constituicdo subjetiva do individuo
(Nuernberg, 2008).

O municipio ndo dispde de Hospital, porém conta com uma Unidade Basica de
Saude localizada na sede municipal, onde sdo desenvolvidos véarios programas,
sendo prestada assisténcia médica, odontoldgica, psicolégica, nutricional e de
enfermagem a populacdo usuaria. A sede proépria foi recentemente construida com
aumento do espaco, para que suprisseas necessidades da populacdo. A unidade
conta com uma ampla sala de reunides equipada comcomputador, projetor e caixa de
som possibilitando desenvolver grande parte das atividades doestagio.

A triagem dos pacientes para 0 grupo iniciou a partir de uma entrevista
individual, a fim decompreender a dinamica de cada um dos sujeitos, suas limitagcdes,
suas preferencias, seu grupofamiliar e social, ao qual, estdo inseridos. Buscou-se
neste processo a possibilidade emcompreender quem eram aquelas pessoas e seus
contextos, para mais tarde, compreender a matriz grupal. Conforme Ribeiro (1993) a
matriz grupal é um conceito compreendido para expressar uma realidade invisivel,

porém atuante, sendo ela um constructo e um processo ao mesmo tempo, a matriz
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grupal estd em constante mudanca e essas podem ser oriundas de acontecimentos
internos como externos. Através das vivéncias de cada paciente é possivel ter
conhecimento frente as experiéncias e também limitacbes. Os encontros foram
quinzenais, iniciavam com a recepg¢ao e verificagcdo das atividades semanais dos
pacientes. Mesmo que pensadas e articuladas previamente as tarefas, as falas iniciais
traziam questdes importantes dasubjetividade dos sujeitos, servindo também como
indicativo de trabalho. Ribeiro (1993) destaca que o grupo é como uma rede, como
umateia de aranha, onde cada elemento funcionacomo um ponto nodal independente,
mas psicodinamicamente interligado, agindo como um subsistema, onde cada um
afeta o outro e é afetado pelo conjunto, criando uma matriz operacional.

Realizaram-se atividades de criacdo de mandalas com sementes, elaboragéao
de cartazes com recortes de figuras de revistas/jornais, videos motivacionais,
atividades fisicas de alongamento, criacdo de porta-retratos com material reciclado,
dindmicas a assuntos de interesse do grupo e também passeios a locais publicos,
proporcionando ao grupo momentos de lazer e conhecimento.

As vérias atividades permitiram perceber cada sujeito em sua individualidade,
onde algunsdestacaram-se por sua lideranca, criatividade, empatia e cooperacéo
podendo também visualizar algumas resisténcias e tracos da personalidade que os
compBem, como por exemplo,a timidez. As tarefas desenvolvidas foram pensadas a
partir do desenvolvimento do grupo, ou alguma necessidade momentanea que se
percebia em conjunto com eles. Ao decorrer das atividades evidenciou-se muito a
guestao da falta de identidade por parte dos alunos, muitas incertezas e a necessidade
de auto avaliacdo. Nesse ponto pode-se perceber o quéo este publicoesta limitado na
sociedade que transita, necessitando a todo o momento uma avaliagdo do que seesta
fazendo (certo ou errado). Podemos exemplificar, usando o trabalho da criagcdo da
mandala,onde em grupos de 3(trés) a 5(cinco) participantes, o préprio grupo deveria
fazer sua organizacéo, utilizando sementes e demais materiais diversos que usariam
para cria-la, e a todomomento alguém perguntava: “Esta bom assim?” “Esta certo?”
Falas como essas nos possibilitam perceber a inseguranca deles diante atividades
diferentes ao que estdo “acostumados” a fazer.

Durante a pratica do estagio realizou-se atividades externas, com visitas e
dindmicas em locais publicos, como a prefeitura municipal, biblioteca publica, museu

e também na praca. Asricas experiéncias dos passeios apontaram a possibilidade de
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explorar mais este recurso, uma vez que muitos integrantes do grupo nunca haviam
visitado esses locais, atribuindo como fatoras suas limitacdes ou dificuldade da familia
em deixar de lado suas tarefas para realizar passeiosdiferentes. O lazer engloba
atividades que possibilitam e estimulam o sujeito na recuperacdo doseu processo
ludico além de serem canais para a transformacao cultural e moral (Mello, 2003;citado
em Mazzota e D’Antino, 2011).

A importancia de proporcionar ao grupo momentos de lazer, levando-os a
explorar/conhecer locais publicos mostra a eles as possibilidades de socializagéo,
onde eles devem inserir-se ao meio social sem medo. Touraine (1998) citado em
Mazzota e D’Antino (2011), afirma que primeiramente o sujeito ndo pode se afirmar
como tal, sem reconhecer o outro como sujeito, livrando-se do medo do outro, que
leva a sua exclusdo. A proximidade da pessoa com deficiéncia no meio social
possibilita a quebra do medo nos relacionamentos interpessoais e oportuniza a
afirmacdo do outro enquanto sujeito pertencente desse meio (Mazzota & D’Antino,
2011).

A producéo das mandalas foi uma das atividades que o grupo mais “adotou” e
por isso elafoi feita em dois momentos: No inicio do grupo e no final do estagio com o
encerramento das atividades. O objetivo de realizar a atividade em uma segunda
etapa foi para que pudessem observar e mostrar a eles mesmos sua evolucao pessoal
e o0 desenvolvimento grupal. Assim, observou-se neste segundo momento a
organizacdo. De forma independente conseguiram organizar-se sem necessidade de
intervencdo ou apoio. Utilizara-se da propria criatividade e trabalharam de forma
grupal: uns auxiliando outros diante das atividades previamente atribuidas em
pequenos grupos. Com isso, 0 andamento da atividade evidenciou uma produtividade
Nao vista na primeira experiéncia.

Ao final de cada atividade sempre realizava-se um momento para o feedback,
visto que esse é de extrema importancia para dar “voz” e ouvir os individuos frente as
atividades. Foi surpreendente perceber como 0 novo proporciona inseguranca, mas
também engrandece o conhecimento de cada um, pois nestes momentos abertos para
conversas apos as atividades, péde-se perceber a maneira com que cada um recebe
o que lhe é proporcionado e vivencia dentro de si a experiéncia.

Sabe-se que o desenvolvimento em pessoas deficientes pode levar um tempo

maior do que o exposto em um “cronograma de desenvolvimento”, porém o0s
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resultados foram visiveis enquanto sujeitos grupais. Para Alves e Duarte (2014) citado
em Santos (2015), interacdo e a participacdo grupal das pessoas com deficiéncia
devem ser compreendidas pelo grupo, sendo que cada um tem a sua necessidade, e
fazer com que se sintam incluidos é mostrar a eles que mesmo estando em grupo e
serem todos diferentes uns dos outros, eles consigam realizar as mesmas atividades.

A histéria das deficiéncias no Brasil € de muitas reivindicacoes e acdes
desenvolvidas pelasorganizacfes dos préprios deficientes que fortaleceram-se para a
garantia dos seus direitos e promoc¢do de cidadania fossem-lhes assegurada. A
deficiéncia sempre esteve presente na sociedade, porém atualmente, atentamos do
guanto é importante a garantia da inclusdo e acessibilidade em qualquer ambiente
(social, educacional, cultural, etc.) pois elas possibilitam a mobilidade e consequente
‘independéncia” desse individuo, uma vez que a deficiéncia dele pode aumentar ou
diminuir, dependendo do ambiente que esta.

Battestin, Furini e Rigo (2016), destacam para a forma com que a pessoa
deficiente foi acolhida na promocao de politicas publicas educacionais, mas que néo
basta somente haver leis,pois as mesmas devem ser cumpridas e (re)avaliadas para
gue durante a pratica elas sejam realmente efetivadas. Contudo, deve ser levada em
conta a individualidade do sujeito, respeitando a suas limitacdes, porém néo deixar de
provocar nele as potencialidades, para que assim ele perceba do quanto é capaz de
realizar as mais diversas atividades.

Historicamente pessoas que apresentam diferencas acentuadas, séo alvos de
diversos tiposde violéncias simbdlicas, assim como exprime as rela¢des simbdlicas que
constitui a cultura emum amplo sentido quanto ao conjunto de ideias e praticas
produzidas por grupos no meio social (Mazzota e D’Antino, 2011). Desta forma,
contemplam-se essas consideragfes quanto a participacdo social das pessoas
deficientes, onde acfes sociais e culturais produzem impactos positivos no processo
de inclusao, potencializando a produgéo (Mazzota & D’Antino, 2011).

O preconceito herdado da sociedade contemporanea frente as propostas
humanistas “respinga” no século XXI cargas significativas de preconceito e rejeicoes,
pois conforme Amaral (1995) citado em Rosa (2003) “a deficiéncia jamais passa em
“branca nuvens”, muito pelo contrario: ameaca, desorganiza, mobiliza. Representa
aquilo que foge ao esperado, ao simétrico, ao belo, ao eficiente, ao perfeito”. Ao

considerar o referido trecho, relacionamos a teoria de rotulagdo descrita por Becker
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(1996) citado em Rosa (2003) onde entende-se que a sociedade necessita de
participacOes efetivas, através de acdes coletivas, consequentemente estabelecem
regras e padrées de normalidade que ao serem quebradas definem o “desviante”. A
deficiéncia assim, pode ser compreendida como um fendbmeno que causa
incapacidade de exercer tarefas, competéncias e comportamentos iguais aos
esperados de outros individuos quenao tem deficiéncia (Rosa, 2003).

No grupo observou-se as relagbes familiares dos pacientes, sendo essas muito
importante para o desenvolvimento e comportamento dos mesmos. A familia é o
primeiro contato social do individuo, € nesse espaco se constroem relacdes
significativas para o desenvolvimento principalmente se tratando de criancas
deficientes, esse ambiente deve propiciar o desenvolvimento e crescimento (Silva &
Dessen, 2001). A relacdo familiar € a representacédo mais complexa e de a¢ao profunda
na construcdo da personalidade humana, onde se recebe uma enorme carga
emocional das relacfes entre seus membros (Rey & Martinez; Silva & Dessen, 2001).

A familia além da importancia para a constru¢éo do laco sécio afetivo para o
individuo, tem um significante papel na estimulagdo precoce, essencialmente na
crianca com deficiéncia. A estimulacdo precoce tem como principio fatores que
intervém no desenvolvimento infantil, sendo esse um processo realizado entre equipe
multidisciplinar e a familia (Perin, 2010). A autora também atribui os pais como sendo
co-terapeutas, pois a estimulacédo deve ser constante,para que assim se desenvolva
e potencialize o desenvolvimento de habilidades intelectuais, fisicas e afetivas,
através de exercicios, jogos, atividades e técnicas (Perin, 2010).

Perin (2010) destaca a atuacéo do Psicologo junto a equipe para dar suporte e
acompanhamento psicolégico da familia das criancas, e apoio aos aspectos do

desenvolvimentoafetivo, emocional e da estruturagéo da personalidade.
3. RESULTADOS

No periodo de 6 (seis) meses notou-se a melhora no desenvolvimento de
habilidades motoras e cognitivas, a organizagdo espacial e autonomia. Resultado

esse do proprio desenvolvimento grupal, por tratar-se de um grupo composto por

pessoas com diferentes deficiéncias exigiu que todas as atividades propostas fossem
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inclusivas, onde indiferente da deficiéncia, todos eles pudessem sentir-se incluidos ao
grupo, praticando assim a incluséo de todos.

Na perspectiva de se sentirem incluidos, com data, horéario e condiges fisicas
destinadas s6 para eles, percebeu-se a motivacao em participar. Do lugar de invisiveis
ou ainda de “escondidos” em casa, por se saberem e sentirem diferentes, veio uma
motivacdo, uma autorizacao a participar, de ocupar os lugares publicos como a praca,
a biblioteca, a prefeitura,além da Unidade de Saude.

Outro resultado foi a contribuicdo para a ampliacéo das relacdes interpessoais,
uma vez que muitas das pessoas do grupo, tinham uma situagéo de isolamento social,
limitando-se ao convivio familiar ou da Apae. No grupo surgiram relacées de amizade
e apoio mutuo destes encontros. Ao final, a socializacdo promovida pelos encontros,
0s motivou a seguir se reunindo, independente do término ou ndo do projeto. Neste
sentido, evidenciou-se a construcdo deautonomia, rompendo a fronteira da familia

e escola.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Considera-se a experiéncia exitosa, para Salante (2016), profissionais da area
da Psicologiadevem saber ouvir e qualificar os sofrimentos humanos, e que para
melhor contribuicdo ao meiosocial devem antes conhecer a si mesmos para que
questdes proprias e individuais ndo atrapalhem o seu fazer Psi. Conhecer a si para
lidar com as questfes do outro, assim torna-se possivel contribuir para uma sociedade
mais saudavel.

Rosa (2003) destaca que a atuacdo do Psic6logo com deficientes deve ser
analisada sob diversos enfoques, levando em consideracdo que a causa das
deficiéncias engloba diversos fatores, que podem ser de origem bioldgica, social e
psicolégica podendo interferir no comportamento do individuo, seja ele deficiente ou
nao.

Considera-se a relevancia do poder do poder publico diante do processo de
inclusdo. Através desse apoio o trabalho realizado junto ao projeto “Caminho Suave”
promoveu o protagonismo responsavel e possibilitou a experiéncia e o aprendizado na

compreensao pratica da atuacdo do profissional da Psicologia, embasada no
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Humanismo. Diante do processo terapéutico do grupo com pessoas deficientes, a
atuacao exige qualidade, precisédo, respeito e comprometimento ético.

Considera-se ainda, que ao visar a inclusdo dos individuos, é fundamental
respeitar os limites de cada um, para isso, foi necessario conhecer previamente o
funcionamento dos mesmos. E por fim, para a realizacao exitosa de protagonismo e
formacdo para a responsabilidade, evita-se assistencialismos. Vidor (2014, p.70) diz:
“Talvez o modo dereverter a situacdo individual ou social de decadéncia da vida esta
em recuperar o critério de natureza, o0 modo como a vida intenciona manter-se e
crescer.

N&o se trata de pretender uma reforma social, e sim de revisar o proprio Eu
consciente de cada um e examinar se 0 modo de pensar coincide com o proprio
projeto de vida a ser construido. A sociedade so resolve sua degradacéo se cada um
comeca a se comprometer em descobrir como construir seu valor pessoal”.

Neste sentido, buscou-se apoiar e potencializar cada pessoa para

desenvolvimento de si e o enfrentamento saudavel das situacdes que a vida coloca.
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Resumo: Este artigo apresenta consideracdes sobre a Educacdo Matematica Critica,
Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo Matematica no Sistema Prisional. As
consideracdes estdo fundamentadas nas perspectivas da Educacdo Matematica
Critica, Educacéo de Jovens e Adultos, legislacéo federal e do Estado do Parana que
regulamenta e direciona a educagé&o no Sistema Prisional. Trata-se de um recorte de
uma pesquisa de mestrado que pretende fazer algumas reflexdes sobre os saberes e
os fazeres matematico na vida das educandas privadas de liberdade. Fomentar o
debate académico sobre a educacao prisional e principalmente sobre a Educacao
Matematica para os educandos privados de liberdade. No Sistema Prisional ha
resisténcias para a implantacdo de um ensino de qualidade, inovador, inclusivo e
critico, 0 que torna relevante a realizacao da presente pesquisa. A partir da revisao
bibliografica realizada evidencia-se que infelizmente no atual cenario, com o
distanciamento entre educador e educando promovido pela EAD nos presidios
brasileiros e também com advento da pandemia que aumentou ainda mais este
distanciamento, a Educacdo Matematica no Sistema Prisional ndo é capaz de
desenvolver competéncias criticas para os seus envolvidos na busca de solugfes para
0s seus conflitos.

Palavras-chave: Sistema Prisional; Educacdo Prisional, Educacdo Matematica
Prisional.
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1. INTRODUCAO

Foi somente em 1950 que teve inicio a educagdo no Sistema Prisional
brasileiro. (NOVO, 2020). Até entdo as prisbes eram um lugar de contencdo de
pessoas e ndo havia proposta de requalificar as pessoas presas. Acreditava-se que a
privacao de liberdade era o suficiente para a pessoa presa refletir sobre seus atos e
ressocializar. Porém, os autos indices de reincidéncia a criminalidade serviram de
motivo para o Sistema Prisional buscar novos rumos para o tratamento da pessoa
presa, dando inicio a educacdo escolar no Sistema Prisional. Segundo Foucault
(1987, p. 224), “a educacgao do detento &, por parte do poder publico, ao mesmo tempo
uma precaucao indispensavel no interesse da sociedade e uma obrigacdo para com
o detento, ela é a grande for¢a de pensar”. A educagéo no Sistema Prisional € muito
recente, poder-se-ia considerar que a educacdo bem como a Educacdo Matematica
no Sistema Prisional esta em construcdo. Sendo assim, seria possivel conceber
dentro do Sistema Prisional uma Educa¢do Matematica Critica?

Para Skovsmose (2014) a Educagédo Matematica Critica pode ocorrer em varios
contextos, e de diferentes maneiras, tendo um conceito aberto, sendo uma proposta
de ensino de Matematica muito diferente da educacdo usada nas instituicbes de
ensino tradicionais.

A partir da revisdo bibliografica realizada entre 2020 a 2021 em documentos
gue regulamentam a educacao no Sistema Prisional, a exemplo da Lei de Execucao
Penal (LEP), Conselho Estadual de Educacao (CEE), Lei de Diretrizes e Bases (LDB),
Plano Estadual de Educacéo Prisional e também em artigos, teses e dissertacfes que
discorrem sobre Educacao prisional, ndo h& evidéncias que a Educacao Matematica
no Sistema Prisional seja capaz de desenvolver competéncias criticas para 0s seus
envolvidos na busca de solucfes para os seus conflitos, conectar o apenado com as
guestdbes sociais e contribuir significativamente para 0 seu processo de
ressocializacdo. A revisdo também foi respaldada em autores que sao referéncia para
a Educacédo Matematica, a exemplo de Skovsmose, D Ambrésio e Fonseca.

Segundo Paiva e Sa (2011) para ser critico, antes de qualquer coisa deve-se
encontrar alternativas para solucionar problemas, conflitos e as crises encontradas no
dia a dia. Afirma ainda, que o cidadado desenvolve competéncia critica quando sabe

onde buscar a solucéo para os conflitos. De modo similar, a autora pontua que o
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ensino de matematica que valorize a Educacdo Matematica Critica deve fornecer aos
educandos os instrumentos que permitam a eles fazerem analise critica de uma
situacdo, bem como as condigcbes na busca de alternativas para resolver os
problemas. A Educacdo Matematica Critica deve ter uma dimenséo politica para a
pratica da libertacao do sujeito.

No Sistema Prisional ha muitas resisténcias para a implantacdo de uma escola
e principalmente do ensino de qualidade, inovador, reflexivo, inclusivo e critico. Neste
contexto, ha necessidade de fazerem-se algumas reflexdes sobre a educacao
prisional e principalmente sobre o ensino de matematica para os educandos privados
de liberdade, que € o que se pretende realizar em pesquisa de mestrado do qual esse
texto € um recorte. A Educacdo Matematica ofertada hoje na EJA da significados
claros para os sujeitos envolvidos no processo? E a Educacdo Matematica no Sistema
Prisional é capaz de proporcionar uma dimensao politica, é capaz de emancipar
verdadeiramente o apenado? A Educacdo Mateméatica no Sistema Prisional faz
articulacdo como pontua Fonseca (2020)? A Educacdo Matematica no Sistema
Prisional é capaz de fazer a analise critica como pontua Skovsmose (2014)? Estas
sdo questdes que merecem aprofundamento.

Este artigo trata-se de uma revisao bibliografica sobre Educacdo Matemética
Critica, Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e sobre a legislacéo federal e do Estado

do Parana que regulamentam e direcionam a educacédo no Sistema Prisional.

2. EDUCACAO MATEMATICA E EDUCACAO MATEMATICA CRITICA

Educacdo Matemética, o que é? Para Skovsmose (2014) a Educacao
Matemética € indefinida, o autor entende a matemética como um conceito aberto,
abrangendo véarios sentidos de acordo com a investigacdo em curso. Para esse autor
a matematica abrange conhecimentos e compreensfes que muitas vezes nao se
enquadram nas estruturas institucionalizas como é o caso dos curriculos escolares e
também, dos programas de pesquisa. A matematica e a Educacdo Matematica
apresentam suas indefinigdes:

[...] o termo Educagdo Matematica tem muitos empregos, designando
atividades distintas. Pensemos sobre o ensino e a aprendizagem e o0s
diversos contextos em que eles acontecem. Ha a Educacao Matematica das

escolas, em que o ensino fica a cargo dos professores e a aprendizagem fica
a cargo dos alunos. E ha a Educacdo Matematica fora da escola. Ensina-se
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e aprende matematica no trabalho e em muitas atividades diarias: no
comeércio, nos bancos, no noticiario etc. (SKOVSMOSE, 2014, p. 14).

Corroborando sobre a indefinicdo da Educacédo Matematica, Skovsmose (2014)
diz que a Educacéo Matematica abrangente podera ser o divisor de aguas para o bem
ou para o mal, no entanto, cabe aos educadores que estdo envolvidos no processo
de educar matematicamente fazer o seu direcionamento. Educar matematicamente
significa contextualizar os saberes matematicos com a vida do educando em todos 0s
seus aspectos, sejam politicos, sociais ou econémicos, e também é proporcionar aos
educandos um pensamento critico da sociedade na qual ele esta inserido.

Segundo Skovsmose (2014) a Educacdo Matematica e o aprendizado da
matematica sempre sofreram um estigma que somente as pessoas com um grau
elevado de inteligéncia teriam éxito em aprender matematica. “Esta nogao de que
estudar matematica torna o individuo mais inteligente € bem antiga”. (SKOVSMOSE,
2014, p. 19). “Platao sustentava que o conhecimento e a certeza estavam ao alcance
do ser humano, e a matematica era o exemplo mais notavel disso”. (SKOVSMOSE,
2014, p. 19). Com a revolucdao cientifica, os poderes da matematica adquiriram novos
formatos. Tornou-se senso comum que as leis da natureza tém aspectos
matematicos.

Para Skovsmose (2014), a discusséo sociopolitica da Educacdo Matematica é
de suma importancia, pois traz uma questao de justica social em todas as suas
diversidades. O autor traz como centro desta discussao o desejo de que a Educacao
Matematica podera causar um grande impacto social e politico, contribuindo para uma
viséo diferenciada de mundo, vislumbrando a emancipac¢éo do individuo rumo a uma
cidadania critica. A Educacao Matematica Critica deve ter uma dimenséo politica para
a pratica da libertacdo do sujeito. Segundo Paiva e Sa (2011) para sermos criticos
devemos encontrar alternativas para solucionar problemas, conflitos e as crises
encontradas em nosso dia a dia. Afirma ainda que o cidadao desenvolve competéncia
critica quando sabe onde buscar a solugdo para os conflitos. De modo similar, 0os
autores pontuam que o ensino de mateméatica que valorize a Educagdo Matematica
Critica - EMC deve fornecer aos educandos os instrumentos que permitam a eles
fazerem uma andlise critica de uma situacéo, bem como das condi¢cdes na busca de
alternativas para resolver os problemas. E preciso que mudancas acontegam nos

discursos e na pratica. “S6 com discurso, ndo se aquece uma escola. Mudancgas de
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discursos levam a modificacdes, mas nem todas as modificacfes sdo obtidas apenas
com mudanca de discurso” (SKOVSMOSE, 2014, p. 120).

Para Paiva e Sa (2011) a matemética deve ter significado claro para o
educando. Os problemas matematicos precisam estar fundamentados nas préticas
sociais e culturais dos educandos, de modo a fazer uma articulacdo entre a cultura
individual e social do sujeito. Os educandos da EJA por se tratarem de pessoas jovens
e adultas, ja estabeleceram uma relagdo com os niumeros e a matematica. Neste caso,
se torna fundamental dar significado pratico e contextualizar a matematica ensinada
a este publico com os seus fazeres e suas praticas sociais, vislumbrando o
pensamento critico. Corroborando com estes pensamentos, Frankenstein (2005)
pontua que a educacdo precisa de préaticas pedagdgicas criticas. Entende-se por
pratica pedagogica critica toda pratica que langa olhar com a mesma magnitude, tanto
para os conteudos quanto para a metodologia. Para Skovsmose (2014) o professor
exerce um importante papel capaz de criar ambientes que tornam a aprendizagem
mais sedutora e atraente, desvinculada da matematica tradicional.

De acordo com a Educagdo Matemética moderna, os professores devem
atuar como embaixador da matematica. Eles devem se ocupar com a criacao
de ambientes de aprendizagem atraentes seja livros-textos ou projetos

curriculares, que abram caminho direto para os alunos chegarem ao amago
da matéria e garantir que eles gostem dela. (SKOVSMOSE, 2014, p 75).

Paiva e Sa (2011) questionam o modelo de ensino de matematica tradicional,
afirma que o modelo tradicional podera ter sentido contrario ao modelo da Educacéo
Matemética critica, pois 0 modelo tradicional leva os alunos a perderem a sua
capacidade criativa e, em alguns casos, podera levar a alienacdo. Este pensamento
corrobora com o de Freire (2005). Para o educador Paulo Freire o desenvolvimento
da curiosidade nos leva a um processo educativo progressivo. O autor afirma que é
inconcebivel a ideia de que apenas o professor tenha o papel decisério no processo
de ensino e aprendizagem. Corroborando com os pensamentos de Freire, Skovsmose
(2014) pontua que o processo educacional é multidimensional e deve ser entendido
como um processo de amplo dialogo entre professores e alunos de modo a permitir
que o educador identifique assuntos que sejam relevantes para o educando
desenvolver a competéncia critica. Estes assuntos ndo devem ser impostos, mas

construidos coletivamente.
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3. EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS - EJA

Segundo as diretrizes curriculares da Educacao de Jovens e Adultos de 2006,
o Brasil carece de politicas publicas que contemplem a EJA desde o periodo da
colonizacdo. SO recentemente que o Brasil teve o reconhecimento desta modalidade
de ensino como politica publica de Educacdo Basica. (PARANA, 2006).

Sobre o descaso em relagdo a EJA o Prof. Sergio Haddad, no encontro Latino-
Americano sobre Educacao de Jovens e Adultos realizado em Olinda (PE) em 1993,
pontuou:

Falar sobre Educacédo de Jovens e adultos no Brasil é falar sobre algo pouco
conhecido. Além do mais, quando conhecido, sabe-se mais sobre suas
mazelas do que sobre suas virtudes.

Mesmo constatando que aqueles que conseguem ter acesso aos programas
de Educacao de Jovens e Adultos sdo os com “melhores condigdes” entre os

mais pobres, isto ndo retira a validade intencional do seu direcionamento aos
excluidos. (HADDAD, 1994, p. 86 apud FONSECA, 2020, p. 13).

E neste cenario de descaso e miséria social que a EJA emerge. Ja nos
primérdios de sua concepcdo se evidencia a falta de inclusdo social e a falta de
interesse politico em promover na EJA uma educa¢do emancipadora. Somente com
a Constituicdo Federal de 1988 que finalmente a EJA passou a ser reconhecida como
uma modalidade de educacao basica. A EJA foi incorporada as politicas publicas
educacionais brasileiras, sendo garantido o direito a educacéo a todos aqueles que
nao a tiveram na sua idade apropriada.

A lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional - LDB, lei n°® 9394/96, foi um
grande marco para a EJA nas etapas do Ensino Fundamental e Médio com suas
prioridades e suas especificidades. O artigo 37 da referida lei, é taxativo ao
estabelecer que a EJA seja destinada para aquelas pessoas que nao tiveram a
oportunidade de cursar o Ensino Fundamental e/ou Ensino Médio na sua idade
apropriada, e que os sistemas de ensino devam ofertar gratuitamente a oportunidade
de estudos a estes jovens e adultos. Destaca-se que os educandos devam ter sempre
observado seus interesses, condi¢des de vida e trabalho, com flexibilizagc&o do horario
e matricula a qualquer tempo. Esta lei proporcionou a este publico uma politica

educacional inclusiva e compensatéria.
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4. EDUCACAO MATEMATICA DE JOVENS E ADULTOS

Segundo Fonseca (2020) a Educacao Matematica de Jovens e Adultos tem que
levar em consideracdo os conhecimentos que os estudantes trazem para a sala de
aula. A autora pontua que quando nos referimos a Educacdo Matematica de Jovens
e Adultos estamos nos referindo aos sujeitos de uma educacgéo basica incompleta ou
jamais iniciada. Afirma ainda que:

A interrupcdo ou o impedimento de sua trajetdria escolar ndo lhe ocorre,
porém, como um episédio isolado de ndo acesso a um servico, mas num
contexto mais amplo de exclusédo social e cultural, e que, em grande medida,

continuara também as possibilidades de reinclusdo que se forjardo nessa
nova (ou primeira) oportunidade de escolarizacdo. (FONSECA, 2020, p. 14).

Para Marques (2014) a Educacdo Matematica da EJA deve ter um ideal de
transformacao, capaz de proporcionar aos educandos da EJA fazerem suas proprias
escolhas. Esta seria a condi¢cdo necessaria para o cidadado viver em uma sociedade
que exige cada vez mais ferramentas que possibilitem a decodificacdo e leitura,
sempre abastecida por dados quantitativos e tecnoldgicos. Estes sdo alguns fatores
gue tornam o ensino de matematica da EJA bastante distinto do ensino nas escolas
“regulares”, sendo que as praticas desenvolvidas em sala de aula deveriam ser uma
extensdo do seu proprio viver.

Vale ressaltar que o conhecimento matematico dos educandos da EJA néo se
inicia exclusivamente em sua vida escolar. Este conhecimento matematico podera
estar presente em todo o trajeto de sua vida pregressa, em suas praticas diarias
ligadas aos seus afazeres.

Fonseca (2020) faz alguns apontamentos para os educadores de matematica
da EJA:

Nesta oportunidade, queremos, pois, alertar educadoras e educadores
matematicos de Jovens e Adultos para a especificidade cultural de seu
alunado, ainda que composto por individuos com histérias de vida bastante
diferenciadas, mas todas elas marcadas pela dindmica da exclusdo. A
compreenséo desse carater definidor do publico da EJA impele-nos para uma
inevitdvel e salutar transformacdo na maneira de concebermos e nos
posicionarmos em relacdo a negociagdo de significados e a construcédo de
sentidos nas situacdes de ensino-aprendizagem da matematica, ao
consideramos os alunos da EJA, ainda que proveniente de trajetérias
diversas, naquilo que os identifica como grupo sociocultural. (FONSECA,
2020, p. 31).
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Para Fonseca (2020) se faz necessario e urgente fazer um dialogo com as
instituicbes e os educadores da EJA, pois os educadores de matematica da EJA
precisam estar comprometidos com uma politica de inclusdo, para ressignificar os
conhecimentos trazidos pelos educandos e garantir espacos para os jovens e adultos
na escola. Cabe aos educadores perceberem seus educandos como sujeitos
socioculturais, que apresentam suas demandas, suas expectativas e, também, suas
contribuicdes. Em suma, os educandos da EJA tém seus desafios e desejos préoprios

em relacdo a educacéao escolar.

5. EDUCACAO NO SISTEMA PRISIONAL E O ATUAL CENARIO DA
EDUCACAO PRISIONAL DO PARANA

De acordo com Novo (2020), foi somente em 1950 que teve inicio a educacéo

no Sistema Prisional brasileiro. Trata-se de uma educacdo considerada recente e

ainda em processo de construgdo. H4 muita resisténcia para inserir dentro das prisées

brasileiras um espaco escolar para o atendimento educacional dos apenados. A

Secretaria de Estado da Educacéo e do Esporte Parana (SEED) e o Departamento

Penitenciario do Paranad (DPEN) tém plena consciéncia dos desafios da educacédo

prisional no Parand, pois o plano de 2012, elaborado em conjunto por esses 6rgaos
afirma:

Diferentemente de outros espac¢os nos quais a educacgéo de jovens e adultos

(EJA) foi implantada com sucesso, a priséo precisa ser ressignificada como

espaco potencialmente pedagdgico. Como transformar carcereiros em

educadores? Como transformar presos em alunos? Como situar a educacao

como um valor dentro da prisdo e como fazer para que as relagoes entre
todos sejam predominantemente pedagogicas? (PARANA, 2012, p. 23).

A condicdo ideal seria construir dentro das penitenciarias, um ambiente
potencialmente pedagogico, de modo que nesse ambiente o aluno preso possa se
sentir acolhido e capaz de expressar seus pensamentos e suas ideias sem medo de
ser repreendido. Esse, sem duvida, € um grande desafio a ser superado. “A escola é
condicdo necessaria, mas nao suficiente para tirar das sombras do esquecimento
social milhdes de pessoas cuja existéncia so é reconhecida nos quadros estatisticos”.
(MESZAROS, 2008, p. 11). Nesse contexto como se daria a Educacido Matematica no

Sistema Prisional? As prisfes sao lugares para se ensinar e aprender matematica?
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Para Skovsmose (2014), a matematica esta presente nas mais variadas
atividades diarias que praticamos. Para o autor se ensina e aprende matematica no
comeércio, bancos, noticiérios, etc. Se a matematica esta presentes nas mais diversas
praticas e lugares, seria possivel encontra-la também nos presidios?

Em 2013 o governo do Parana lancou uma proposta do ensino presencial
combinado com Educacao a Distancia (EAD) em todos os presidios do Parana. O
Conselho Estadual de Educagcdo - CEE aprovou a proposta pelo parecer n° 08/14,
em 04/06/14, no formato de experimento, a ser testado por dois anos. Excetuou-se do
experimento o Ensino Fundamental fase I, sendo que esta fase de ensino continuou
com 100% de sua carga horaria presencial. A nova redacao dada ao parecer do CEE
de 2014 estabeleceu que o Ensino Fundamental fase Il e o Ensino Médio poderiam
funcionar da seguinte forma:

100% presencial

75% presencial e 25% a distancia

50% presencial e 50% a distancia

20% presencial e 80% a distancia

Assim, cada CEEBJA prisional poderia ofertar qualquer um dos percentuais em
seu estabelecimento de ensino, de acordo com suas realidades.

O experimento que era para ser de dois anos esta em vigéncia até a presente
data, ou seja, esta vigorando apds sete anos de "experimento”. A proposta original
aprovada pelo parecer do CEE de 2014 era que esta modalidade seria implementada
principalmente para atender os presos de alta periculosidade e os presos do seguro®.
Porém, sete anos depois da aprovacdo do experimento o atendimento a estes
publicos pouco mudou. No entanto, a modalidade combinada de ensino presencial
com o ensino a distancia, é a regra de atendimento nos estabelecimentos penais do
Parana nos dias atuais. Em 2020 com o advento da pandemia e os decretos estaduais
gue proibiram o atendimento presencial nos estabelecimentos penais do Estado, o
Estado do Parana adotou a midia impressa para o atendimento educacional no
Sistema Prisional. Assim, nos ultimos dois anos, 2020 e 2021, o atendimento € 100%

a distancia, aumentando ainda mais o distanciamento entre educador e educando.

* Seguro — local “cela” separada das demais, para abrigarem presos que poderao ser agredidos ou
mortos por outros presos, por terem cometidos crimes ou condutas ndo aprovadas pelos demais
presos. Estdo nos seguros, presos que cometeram crimes de violéncia contra mulher, criancas, maes
ou qualquer tipo de violéncia sexual. Delatores, ex-policiais também sao abrigados no seguro.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A Educacgdo Matematica quando presente hoje no Sistema Prisional, acontece
por meio da modalidade EJA. A EJA é modalidade de ensino que historicamente foi
negligenciada por seus governantes. Segundo o Plano Estadual de Educacédo do
Sistema Prisional do Parana (2012), o educando da EJA prisional, carrega consigo o
estigma da exclusao social, pois sdo em sua maioria individuos de baixa renda, alguns
repetentes do ensino “regular’, e muitos deles tém no seu curriculo uma longa ficha
criminal. Estes alunos apenados estdo inseridos em ambiente que é reconhecido
como opressor, num lugar desfavoravel para se ensinar e aprender matematica.

Com a aprovacao do CE E do Parana, em 2014, da modalidade combinada de
ensino presencial e EAD, aumentou significativamente a distancia entre o educador e
o educando privado de liberdade, dificultando ainda mais a possibilidade de fazer a
contextualizacdo dos contetdos de ensino com sua pratica diaria, e principalmente as
reflexes criticas e sociais como estabelece a EMC.

Segundo Silva e Nunes (2018) a educacdo é uma das poucas formas de
resgatar as pessoas privadas de liberdade e promover a transformacdo desses
educandos e educandas, ampliando sua visdo de mundo, suas possibilidades
profissionais e a melhora da autoestima, aspectos importantes para viabilizar a
ressocializacdo. No entanto, as prisbes sempre foram lugares de muita resisténcia
para a insercao educacional, o que é reconhecido pelo préprio Estado brasileiro. As
prisdes historicamente foram lugares de negacao de direitos e de censura. E somente
por forca de lei que a educacédo esta presente nos presidios brasileiros. Porém, na
atual conjuntura da Educacao Prisional, ndo se evidencia uma preocupagdo com a
qualidade do ensino ofertado nas pris6es. O que importa para o Estado é o nimero
de pessoas atendidas, para assim demonstrar perante organizacdes internacionais de
Direitos Humanos e para outros paises que o Brasil esta cumprindo seu papel de
oferecer educacéao para os apenados.

E nesse cenario totalmente desfavoravel que esta inserida a Educacio
Matematica no Sistema Prisional. N&o h& no Sistema Prisional espac¢o adequado para
se ensinar e aprender mateméatica como pontua a LDB. A Educagédo Matemética no

Sistema Prisional ndo tem um curriculo voltado para a Educacdo Matematica dos
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apenados, que leve em consideracdo seus aprendizados prévios e suas condicdes
sociais.

Infelizmente no atual cenario, com o distanciamento entre educador e
educando promovido pelo parecer do CEE em 2014, que possibilitou a EAD para os
educandos privados de liberdade e, também com advento da pandemia que aumentou
este distanciamento e principalmente por ndo apresentar um curriculo especifico para
a Educacédo no Sistema Prisional. Nao h& evidencias que a Educagdo Matematica no
Sistema Prisional seja capaz de desenvolver competéncias criticas para que 0s seus
envolvidos busquem solucdes para os seus conflitos.

Pontua-se que € necessario ampliar o debate académico para a realizacao de

reflexdes mais profundas sobre estas teméticas.
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CAPITULO 12

POLITICAS PUBLICAS QUE NAO AVANCAM: UM OLHAR SOBRE A FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Sueli Fanizzi
Universidade Federal de Mato Grosso - BR
E-mail: suelifanizzi@gmail.com

Resumo: Este texto tem o propdsito de apresentar reflexdes sobre a andlise de quatro
encontros de formacdo continuada de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, em Matematica, promovidos pela Secretaria Municipal de Educacédo de
Sdo Paulo (SME-SP) e da entrevista com a formadora que coordenou esses
encontros. O estudo, derivado de uma pesquisa de doutorado, fundamentou-se nas
ideias do ciclo continuo de politicas publicas, de Stephen Ball, que apontam para a
integracé@o entre as esferas local e global na idealizacédo, producéo e circulagéo do
curriculo e de acOes atreladas a ele. Apesar de conter objetivos planejados no sentido
de auxiliar o docente para o ensino da Matemética, as politicas publicas de formacao
continuada de professores aqui analisadas preservam o modelo tecnicista — t&o
presente nos anos de 1980 —, que considerava o0 professor um aplicador de
conhecimentos produzidos por agentes externos a escola.

Palavras-chave: Anos iniciais do ensino fundamental; Ensino de Matematica;
Formac&o continuada de professores; Ciclo continuo de politicas publicas.
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1. INTRODUCAO

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi publicada em dezembro de

2017 e as acbes que objetivam sua implementagdo, dentre elas, a formacéo

continuada de professores e a producdo de textos curriculares locais compdem a
pauta das discussdes do Ministério da Educacdo (MEC) desde entao.

Referéncia nacional para a formulacdo dos curriculos dos sistemas e das

redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das

propostas pedagdgicas das instituicdes escolares, a BNCC integra a politica

nacional da Educacao Basica e vai contribuir para o alinhamento de outras

politicas e agbes, em ambito federal, estadual e municipal, referentes a

formacdo de professores, a avaliacdo, a elaboracdo de conteludos

educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o
pleno desenvolvimento da educacdo (BRASIL, 2017, p. 8).

De acordo com Santos e Diniz-Pereira (2016), uma das principais justificativas
para a elaboracdo da BNCC — apontada por seus idealizadores — refere-se ao fato de
gue a nova orientacdo curricular tem como foco a elevacao dos indices provenientes
dos resultados das escolas em testes nacionais e internacionais, que ainda
permanecem aquém do esperado. Uma vez que o documento da BNCC padroniza o
ensino por meio de habilidades consideradas fundamentais ao aluno da educacao
basica — de acordo com seu ano de escolaridade e de cada area do conhecimento —
e, lembrando que as avaliacbes externas nacionais, estaduais e municipais sao
elaboradas a partir do que é definido nos respectivos textos curriculares, espera-se,
com a implementacdo da BNCC, atingir as metas previstas para o ldeb nos estados e
municipios brasileiros.

A questdo que funda as criticas as politicas publicas curriculares e as acfes
que delas derivam refere-se a aprendizagem dos estudantes. Lancar um documento
curricular oficial e elaborar provas, nele pautadas, que avaliam o desempenho dos
alunos em larga escala, significa mover-se em direcdo a uma melhoria da
aprendizagem desses alunos, capacitando-os para o dominio de habilidades basicas,
sobretudo, das areas de Lingua Portuguesa e Matematica, ou indica que os docentes,
ainda em fase de assimilacdo do novo texto curricular e avidos pela conquista de um
melhor Ideb da escola onde trabalham e, consequentemente, de reconhecimento no
exercicio da profissdo, preparardo (ou treinardo!) os alunos para as avaliacdes
externas? Persiste, entre os idealizadores da BNCC, da BNC Formacéao Inicial, de
2019, e da BNC Formacédo Continuada, de 2020, uma logica vertical factivel —

170



existente ha mais de 30 anos — entre producao de texto curricular, formacéo de
professores e aprendizagem, que se dissimula na defesa da resolucao dos problemas
da educacéo brasileira.

Ha um agravante ainda maior no contexto atual. Diferentemente dos
Parametros Curriculares Nacionais, publicados em 1997, as politicas publicas
decorrentes da BNCC estdo sendo idealizadas e implementadas em parceria com
fundagdes e organizagdes ndo governamentais, mantidas por bancos e empresas, 0
que determina a presenca do setor privado nos diferentes contextos da educacao
publica, demonstrando um interesse sem proporcfes na producdo de materiais
didaticos e na oferta de pacotes de formacéo continuada de professores.

Em relagdo ao interesse dos empresarios sobre esse tema, € necessario
observar que, atualmente, a educagcdo, ao mostrar-se como um campo
rentavel de negdcios, vai se tornando cada dia mais um empreendimento que
engloba, entre outras atividades, grandes redes de escolas de educacéo
basica e superior, mantidas por empresas que também investem em
prestacéo de servigos, assessorias, venda de diferentes tipos de material
didatico e pedagdgico e de diferentes cursos para professores e gestores.
Nessa direcéo, as solucdes para os problemas educacionais passam a ser
pensadas em termos de mercado e varios servigos prestados pelo setor

publico passam a ser privatizados (SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 289
e 290).

Nesse sentido, faz-se necessaria, no presente cenario politico-educacional, a
ampliacao de reflex6es sobre o que € considerado relevante ao se pensar novamente
em politicas publicas voltadas para a formacéo continuada de professores. Repetir
praticas ja conhecidas e pouco promissoras certamente ndo sera a solucao.

O objetivo deste trabalho é o de propor uma discussdo que possa subsidiar o
planejamento de novas praticas de formacédo continuada de professores. Para tanto,
sera apresentado um estudo derivado de uma tese de doutorado®, que apresentou,
como um de seus objetivos, analisar encontros de formacgdo continuada de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, em Matematica, e a entrevista

com a formadora responsavel por esses encontros. O principal referencial teérico do

* FANIZZI, Sueli. Politicas publicas de formacdo continuada de professores dos anos iniciais em
Matematica: uma experiéncia da Secretaria Municipal de Educagédo de Sao Paulo. 2015. 325 p. + 1
CD-ROM. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educacéo da Universidade de Sao Paulo,
Séo Paulo, 2015.
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estudo tem por base o modelo de analise das politicas publicas educacionais, de
Stephen Ball*.
2. UMA BREVE SINTESE DA PERSPECTIVA TEORICA DE STEPHEN BALL

Ball (2001, 2006) discute os efeitos da globalizacdo e as transformacgdes nos
niveis econdmico, politico, cultural e social que as nacdes enfrentam ja ha mais de
trés décadas. Embora haja uma tendéncia unificadora, sobretudo no que se refere aos
aspectos culturais, de homogeneizar os interesses de todos os cidadaos — a ponto de
ja se falar em “cidadania mundial” (BALL, 2001, p. 101) —, cada nacéo recebe os
efeitos da globalizacdo via uma traducado local, ou seja, conjugando a logica dos
sistemas mundiais as demandas e necessidades nacionais. Nesse sentido, Ball
(2001) defende a integracdo entre as esferas global e local, isto &, entre o
macrocontexto e 0 microcontexto, sem privilegiar um ou outro, e é a partir dessa
perspectiva que ele desenvolve seu modelo de analise das politicas publicas
educacionais, apresentando a abordagem do ciclo continuo de politicas.

No que se refere a producdo de um curriculo, aquilo que é apresentado como
referéncia nacional sofre influéncia das diretrizes mundiais no ato de sua elaboracao
e se reveste de uma diversidade de ordens locais no momento de ser interpretado e
praticado. Do macrocontexto mundial ao microcontexto da sala de aula, o curriculo
nacional — definido sob a influéncia de légicas internacionais — sofre reelaboracdes e
redefinicbes na medida em que atravessa instancias do trajeto global-local. Tais
instancias correspondem as politicas publicas educacionais nacionais, estaduais e
municipais — dentre elas as praticas de formacéo continuada de professores — e as
definicbes adotadas por cada unidade escolar.

Analisar as politicas publicas a partir de uma perspectiva integrativa das esferas
global e local requer um distanciamento da concepcéo de que elas sao langcadas nas

escolas, pelas instancias governamentais, “de cima para baixo”, cabendo a cada

* “Stephen J. Ball1 é autor que ja dispensa apresentagdes aos pesquisadores e estudiosos brasileiros
do campo das politicas educacionais. Seus estudos, pesquisas e publicacbes, desde a década de 1980,
investigam as origens, os desdobramentos e os efeitos das reformas educacionais produzidas no
contexto mais geral das reformas do Estado orientadas pelo espirito frenético de mudancas da
“economia do conhecimento” [...] Nos ultimos cinco anos, Ball tem se dedicado intensivamente ao
estudo das novas formas e modalidades de privatizacdo da oferta e gerenciamento dos servicos
publicos da educacéo ndo apenas na Inglaterra, mas também em outros paises e regides do mundo,
inclusive do mundo oriental” (ROSA, 2013, p. 457).
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instituicdo a decisdo sobre como recepcionar tais politicas: acatando e implementando
o “pacote” de agdes ou resistindo a ele. Segundo Lopes (2006), a proposta de Ball é
exatamente a de romper com o par dicotdmico acatar/resistir, lancando um olhar para
outros sentidos que se vao constituindo ao longo do percurso pelo qual as politicas
publicas transitam. E dessa forma que o ciclo continuo de politicas publicas
educacionais define-se, uma vez que o trajeto entre elas e a pratica da sala de aula
nao é vertical, direto e unidirecional; ele é ciclico, formado pelas recontextualizacdes
dos atores dos diferentes contextos educacionais, isto €, cada texto, discurso e acao
é (re)interpretado nas instancias da producéo do texto curricular, do planejamento e
execucao de encontros de formacao continuada de professores e da pratica docente.

Insistir em préaticas de formacg&o continuada de professores a partir de uma
visdo verticalizada de implementacao das politicas publicas pode gerar um ensino

malsucedido e consequentemente a auséncia de aprendizagem.

3. METODOLOGIA

O atual cenario ndo difere de outros que ja vivenciamos, nos quais 0sS
resultados das avaliacdes externas — nacionais e internacionais — ditam as regras da
producdo de novas orientacbes curriculares e de outras politicas publicas
educacionais. Temos, como exemplo, as acdes da Secretaria Municipal de Educacao
de S&o Paulo (SME-SP) da gestdo Serra-Kassab*. Em 2005, as escolas municipais
do municipio de S&o Paulo apresentavam um indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (Ideb) aguém do esperado, ou pelo menos inferior ao das escolas
estaduais do estado de S&o Paulo*®, considerando a avaliacdo dos alunos de 42
série/5° ano.

Com a intencdo de melhorar o desempenho dos alunos e reverter os resultados
das avaliacdes externas, e consequentemente o Ideb, foram criadas politicas publicas
educacionais, por meio de diferentes acdes da SME-SP, ja a partir de 2005, logo apos

a posse da nova gestao do governo.

* José Serra foi prefeito de S&o Paulo em 2005 e 2006. Renunciou ao cargo para se candidatar ao
governo do estado de S&o Paulo nas elei¢cbes de outubro de 2006. Gilberto Kassab assumiu a prefeitura
e se reelegeu em 2008, governando a cidade até 2012.

* Estes dados estdo disponiveis no portal do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP). Disponivel em: http://ideb.inep.gov.br/resultado/.
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No ano de 2007, foi publicado o documento Orientacdes curriculares e
proposicdo de expectativas de aprendizagem para o ensino fundamental: Ciclo |,
seguido pela implementacao de politicas publicas voltadas para a produ¢do massiva
de materiais que orientavam a préatica docente e para a formacdo continuada de
coordenadores e professores, sobretudo nas areas de Alfabetizacdo (da lingua
materna) e matematica.

Neste estudo, foram observados quatro encontros de formacgéo continuada,
oferecidos quinzenalmente a professores do 4° ano de uma das 13 Diretorias
Regionais da SME-SP, no ano de 2012, que tinham por objetivo subsidiar os docentes
no trabalho com os alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem em
Matemética. Ap6s o ultimo encontro, foi realizada uma entrevista com a formadora
Isabel*, que teve como focos seu percurso formativo e profissional, o planejamento da
formacdao oferecida e a avaliacao que ela fez dos encontros.

Os encontros abordaram temas considerados, por Isabel, “basicos” a
professores do 4° ano: campo aditivo das opera¢des, no primeiro encontro; campo
multiplicativo das operacfes, no segundo encontro; nimeros racionais, no terceiro
encontro e estratégias de calculo na resolucédo de problemas, no quarto encontro®.
Todos os encontros apresentaram a mesma dinamica, composta por sete etapas: 1)
exposicdo de uma frase-pensamento; 2) leitura de um livro de literatura infantil para,
de acordo com Isabel, sensibilizar e aproximar os participantes; 3) apresentacdo da
pauta do encontro, com objetivos e contetdos; 4) discusséo dirigida por um roteiro de
perguntas fornecido pela formadora, em pequenos grupos, sobre a atividade proposta
no encontro anterior, a ser aplicada nos alunos; 5) exposicdo do contetdo previsto
para o encontro, com exemplos de atividades para alunos do 4° ano; 6) realizacao de
atividades relacionadas ao tema do encontro; 7) leitura da atividade a ser aplicada
aos alunos antes do encontro seguinte. No primeiro encontro, além das sete etapas,
houve, logo no inicio, um questionario a ser respondido pelos professores sobre as

expectativas que eles tinham acerca daquela formacgé&o continuada que se iniciava.

* Isabel é o nome ficticio atribuido a formadora de Matematica que ministrou os encontros de formacao
continuada de professores, analisados neste estudo.

* A escolha dos temas reflete uma concepcéo de ensino ja adotada pelos PCN de Matematica. Campo
aditivo e campo multiplicativo sdo termos adotados na Teoria dos Campos Conceituais, proposta nos
anos 1990 por Gerard Vergnaud.
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4. RESULTADOS

De modo geral, os professores demonstraram interesse pelos temas e
empenho na realizagdo das atividades dos quatro encontros e expressaram
preocupacdes com a gestdo da sala de aula, o que ndo se transformava em discussao
coletiva para a busca de solugdes. Alguns professores enunciaram frases como: “N&o
gosto de trabalhar em duplas, pois os alunos conversam muito!”; “Como lidar com os
alunos mais problematicos na Matematica numa sala com 35 alunos?”, dentre outros
comentarios e questdes relacionadas ao enfrentamento do dia a dia da sala de aula.

Na entrevista, Isabel — licenciada em Matematica, ex-professora dos anos finais
do ensino fundamental e ex-coordenadora pedagodgica de escolas publicas municipais
e estaduais de S&o Paulo — mencionou o desejo de aperfeigoar-se profissionalmente
para atender, de forma mais produtiva, os professores dos anos iniciais nas questdes
pedagdgicas referentes ao ensino da Matematica e no entendimento das dificuldades
de aprendizagem dos alunos. Sua experiéncia como professora aproximava-a da
realidade da sala de aula e, como coordenadora pedagdgica, disse ter auxiliado os
professores por meio de orientacdes para o trabalho cotidiano. No entanto, na atuagao
como formadora, reconheceu sua limitacdo em subsidiar os docentes, sobretudo, na
tarefa de lidar com os alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem. Na
conducdo dos encontros, essa limitacéo foi expressa com frequéncia, uma vez que
Isabel raramente abria espacgo para perguntas dos professores sobre as dificuldades
dos alunos e a gestédo da sala de aula.

Ao responder perguntas relacionadas a expectativa que ela tinha dos
professores, Isabel manifestou sua concepcdo de professor e de formacgao
continuada, afirmando que o docente infelizmente ndo buscava sua capacitacdo nos
materiais elaborados pela SME-SP, o que o tornava um profissional pouco preparado
para a pratica de sala de aula. A formacgéo continuada de professores, segundo a
entrevistada, estava contida naqueles materiais; 0s encontros presenciais deveriam
ocorrer no sentido de aprofundar o texto, porém isso nao acontecia devido a falta de
empenho dos professores para realizarem a leitura dos documentos previamente.
Isabel também expds a ideia de que o professor que participasse das formacodes
poderia se tornar “um multiplicador”, levando para a escola onde lecionava aquilo que

aprendia na formacao continuada. Para ela, os encontros de formacao continuada
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tinham o papel de preparar alguns professores (certamente “os mais interessados em
se aperfeigoar’), de modo que os saberes adquiridos nos encontros pudessem ser
propagados ndo s6 aos demais professores que ndo participaram das formacdes,
como ao préprio coordenador pedagogico.

Embora tenha considerado o periodo de formacgéo curto para abordar tantos
assuntos, a formadora avaliou 0s encontros positivamente. Demonstrou insatisfacédo
apenas pelo ultimo encontro, cujo tema foi “estratégias de calculo”, pois considerou
que o periodo de trés horas daquela Unica noite ndo foi suficiente para abordar um
assunto ainda conflitante entre os professores. Segundo Isabel, reconhecer que
existem outras estratégias de resolucdo de problemas além da técnica algoritmica
demandaria um tempo maior de discusséao.

Ao priorizar contetdos em detrimento das necessidades do professor, nota-se
a ideia — ndo somente de Isabel e sim de toda a equipe que participou do planejamento
da formacé&o — de instrumentaliza-lo de acordo com a nova demanda das orientacoes
oficiais, com o objetivo de aperfeicoar o ensino, melhorar a aprendizagem dos alunos
e, consequentemente, elevar os indices de desempenho nas avaliacbes externas.
Além disso, a ideia expressa pela formadora de que as professoras “levassem para a
escola” o conhecimento adquirido nos encontros refor¢ca a perspectiva tecnicista do
ensino, “marcante até a década de 1990”, pela qual o “professor é visto como um
técnico ou um usuario, e ndo como um produtor de conhecimentos” (NACARATO,
2011, p. 27).

5. CONSIDERACOES FINAIS

Nos encontros de formagao continuada de professores analisados, a formadora
expressou uma somatéria de “vozes” conflitantes, provenientes de suas experiéncias
profissionais anteriores, da condi¢cdo de formadora da SME-SP e de suas limitagbes
— por ela reconhecidas — em oferecer uma orientagdo mais consistente aos
professores no que diz respeito as dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Como formadora, Isabel recontextualizou sua visao de professor e optou por
adotar a concepcéo de formacao continuada pertencente a logica interna da SME-SP,
que, por sua vez, estava submetida ao desempenho dos alunos nas avaliacdes

externas. A partir dessa analise, verifica-se que as recontextualizacbes ndo ocorrem
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somente de textos e discursos produzidos pelas politicas publicas, mas também da
propria experiéncia profissional. No entanto, quando uma vivéncia do passado é
recontextualizada devido as novas exigéncias do exercicio profissional atual, uma
“sombra” daquilo que foi experimentado permanece, gerando concepcgdes e discursos
conflitantes.

De acordo com Ball (2006), as recontextualizacdes sao inevitaveis na
circulacdo das politicas publicas educacionais, ou seja, é esperado que formadores
de professores facam sua “leitura” do que consideram fundamental aos docentes, a
partir das exigéncias das instancias superiores. No entanto, o que falta as politicas
publicas educacionais brasileiras é a “des-hierarquiza¢ao” das recontextualizagoes,
de modo que a “voz” do professor possa ser ouvida no mesmo volume das “vozes”
oriundas dos demais contextos. Se assim fosse, Isabel procuraria conciliar sua
preocupacdo com o cumprimento do contetdo planejado para os encontros com a
escuta das necessidades dos docentes. Mesmo sem ter “receitas” para solucionar os
problemas da dindmica complexa de uma sala de aula de Matematica, a formadora
poderia promover o didlogo e o compartilhamento coletivo de experiéncias entre os
professores, encaminhando a discusséo para a busca de acdes, elaboradas de forma
conjunta e solidaria, com foco no enfrentamento dos obstaculos do cotidiano da
pratica docente.

Este texto se encerra com questdes que visam ampliar as discussdes sobre as
politicas publicas de formacdo continuada de professores que, hoje, compdem a
implementacdo da BNCC. No caso dos encontros analisados, se o objetivo da
formacdo era subsidiar os professores no trabalho com os alunos que apresentavam
dificuldades de aprendizagem em Matematica, ndo seria mais adequado planejar os
encontros a partir do relato dos docentes sobre suas necessidades de trabalho com
tais alunos? Sera que resolver problemas dos campos aditivo e multiplicativo ajudaria
nesse sentido? O foco ndo deveria estar nas questbes de carater emergencial
enfrentadas na sala de aula? Nao seria mais coerente, em um primeiro momento,
escutar a “voz” do professor para, a partir dela, planejar os encontros de formagao?

Os pacotes de formacao de professores que, atualmente, sGo amplamente
comercializados pelos mercados empresarial e editorial a Secretarias de Educacao,
das esferas municipais e estaduais, desenvolvem propostas padronizadas,

coadunadas com a BNCC e com o principio do sucesso nas avaliagbes atrelado a

177



aprendizagem. Em geral, essas acfes formativas sdo acompanhadas de materiais
didaticos “sedutores”, voltados aos alunos da educacao basica, obrigados a digerir
atividades descontextualizadas de sua realidade e ainda mais provas (simulados),
para além das atividades do livro didatico adotado pela escola e das avaliagcbes
internas da instituicdo. Eis um nicho potente de faturamento do mercado privado,

proveniente de “agdes educacionais” devastadoras, que precisa ser combatido.
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CAPITULO 13

UTILIZACAO DO APLICATIVO WHATSAPP COMO FERRAMENTA DE ENSINO
E APRENDIZAGEM NO CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS NATURAIS
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Resumo: Este trabalho teve como objetivo a andlise da utilizacdo do aplicativo
Whatsapp no ambiente de ensino-aprendizagem no curso de Licenciatura em
Ciéncias Naturais do INFES/UFF no primeiro semestre de 2017. A pesquisa foi feita
com base na aplicacdo de um questionario a 26 alunos de diferentes periodos do
curso. O Whatsapp € frequentemente utilizado pelos alunos para tratar de assuntos
académicos, formando grupos entre os colegas de turma. O aplicativo facilita a
comunicacdo e o desenvolvimento das disciplinas que utilizam este recurso, pois
permite o compartilhamento de videos, audios, imagens e documentos. A maioria dos
alunos afirma que o uso do Whatsapp traz uma maior interacao entre eles. Apesar de
guase metade dos entrevistados acharem que o uso do aplicativo deveria ser restrito
a certos horarios, a maioria também concorda que um dos pontos positivos do
aplicativo é seu uso em tempo integral. Concluindo, com a utilizacdo desta ferramenta
digital, foi possivel compartilhar materiais de estudo, reflexées, fazer comparacoes e
dividir experiéncias entre professores e alunos.

Palavras-chave: Whatsapp; Aplicativo; Tecnologia.

Abstract: This work aimed to analyze the use of the Whatsapp application in the
teaching-learning environment in the INFES / UFF Natural Sciences Degree course in
the first semester of 2017. The research was carried out based on the application of a
guestionary to 26 students from different periods of the course. Whatsapp is often used
by students to address academic issues by forming groups among classmates. The
application facilitates the communication and development of the disciplines that use
this feature, as it allows the sharing of videos, audios, images and documents. Most
students say that using Whatsapp brings more interaction between them. Although
nearly half of respondents feel that the application should be restricted at certain times,
most also agree that one of the good points of using the app is its full-time use. In
conclusion, with the use of this digital tool, it was possible to share study materials,
reflections, make comparisons and share experiences between teachers and students.

Keywords: Whatsapp; Application; Technology.
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1. INTRODUCAO

As transformacodes geradas pelas tecnologias digitais fazem com que haja cada
vez mais novas possibilidades educativas, sejam elas no ensino fundamental, médio
ou superior, tanto na rede publica quanto privada. Além disso, as tecnologias digitais
tem o poder de romper com os modelos convencionais de ensino, fazendo com que
haja uma maior motivacao por parte do aluno em aprender e do professor de atuar
como um mediador do conhecimento dessas novas tecnologias.

De acordo com Lacerda (2011), na sociedade do mundo contemporaneo a
grande necessidade existente é a promocdo de uma aprendizagem cada vez mais
significativa, pertinente, interativa e de acordo com o contexto da realidade vivida pelo
aluno. De fato, ndo basta apenas transmitir o conhecimento produzido de forma
tradicional, é preciso chamar a atencdo do alunado, haja visto que as tecnologias
digitais ja fazem parte da sua vida social. Segundo Pozo e Monereo (2010), existe a
necessidade de uma adaptacédo as inovagdes no processo de aprendizagem fazendo
com que o aluno exerca um papel principal nesse processo.

Existem varias inovacdes tecnoldgicas digitais que sdo utilizadas como
ferramentas de comunicacdo instantanea movel como o Whatsapp, Google Talk
(Hangout), Skype, Viber, Telegram, Facebook Messenger, entre outros. No entanto,
segundo o site Olhar Digital (Olhar Digital, 2017) a ferramenta mais popular e utilizada
em Varios paises é o Whatsapp.

O Whatsapp é um aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e

chamadas de voz para smartphones, tablets e computadores que traz uma
possibilidade audiovisual que abre espaco para novas possibilidades tecnologicas e
pedagdgicas no exercicio da docéncia. Além de mensagens de texto, 0s usuarios

podem enviar imagens, videos e documentos em PDF, além de fazer ligacdes gratis

por meio de uma conexdo com a internet. Este processo pode facilitar a troca e a
aquisicao de conhecimentos de forma rapida e eficaz (PISA, 2016).

O Whatsapp pode ser considerado uma Tecnologia da Informacdo e
Comunicagéao (TIC) e além do seu uso social, nos ultimos anos vem sendo utilizado
como importante ferramenta corporativa e edutiva (ALMEIDA, 2015; SARKER, 2015;
ARAUJO ET AL., 2015; FATTAH, 2015; PISA, 2016; HONORATO &, REIS, 2017). A
utilizacado do Whatsapp € continua durante o processo de comunicacéo, fato que pode
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aproximar aluno e professor durante a constru¢cao do conhecimento no processo de
ensino-aprendizagem, facilitando assim a transmisséo do conhecimento e discussao
dos topicos apresentados em aula.

Mesmo com todas as vantagens e facilidade de acesso e de uso do aplicativo
Whatsapp, sua utilizacdo como ferramenta educativa precisa ser cautelosa, pois se
faz necessario uma capacitacéo prévia dos professores que irdo trabalhar com essa
ferramenta, pois ha desvantagens significativas na utilizacéo do aplicativo como a falta
do foco de alguns integrantes do grupo, compartiihamento de informacdes nao
condizentes ao conteudo da disciplina e a ndo conexao de alguns integrantes do grupo
a internet de forma integral (ALMEIDA, 2015; SARKER, 2015; PISA, 2016). Este
ultimo ponto talvez seja a maior desvantagem desse processo, pois pode ocasionar a
falha de todo um planejamento inicial para que todos participem do processo.

Desta forma, o presente trabalho tem por objetivo mostrar a utilizacdo do
aplicativo Whatsapp no ambiente de ensino-aprendizagem nas relacdes professor-
aluno e na interacdo aluno-aluno na educacéo superior. Com isso, sera feita uma
avaliacdo qualitativa e quantitativa do uso do Whatsapp em disciplinas do curso de
Licenciatura em Ciéncias Naturais do Instituto do do Noroeste Fluminense de

Educacao Superior da Universidade Federal Fluminense (INFES/UFF).

2. METODOLOGIA

Esta investigacéo foi realizada através em um estudo de caso com os alunos
do Curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais- INFES/UFF, tendo natureza
qualitativa e quantitativa, de abordagem descritiva com a aplicacdo de um questionario
(Anexo). Um dos propoésitos da analise documental foi a facilitacdo do acesso ao
observador, de tal forma que se obtenha o maximo de informacdo (aspecto
guantitativo), com o maximo de pertinéncia (aspecto qualitativo) (BARDIN, 2011). A
utilizagdo da pesquisa qualitativa ird possibilitar o desenvolvimento de hipoteses
posteriormente testadas por abordagens quantitativas (FLICK, 2009).

O questionario foi aplicado via e-mail para todos os alunos do curso de
Licenciatura em Ciéncias Naturais do INFES/UFF, contendo 11 perguntas objetivas

com trés opcdes de respostas e uma questédo dissertativa em que o aluno pudesse
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expor sua opinido. De 96 alunos inscritos e ativos no curso, 26 responderam ao
guestionario.

A pesquisa foi de carater confidencial e as perguntas foram divididas em blocos
individuais para posterior analise. Alguns critérios para analise foram levados em
consideracao, tais como; opinides de uso do aplicativo pelos alunos, dados de
frequéncia de uso, utilizacdo para assuntos pertinentes as aulas e desvio frequente

em assuntos nao académicos.

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

O uso do aplicativo Whatsapp € frequentemente utilizado pelos alunos do curso
de Licenciatura em Ciéncias Naturais do INFES/UFF (96,15%). O seu uso diario é
facilitado por ser um meio de comunicagao barato, rapido e funcional, fazendo com
gue este aplicativo fosse tido como algo central e cotidiano dos entrevistados. O fato
dos alunos usarem socialmente o aplicativo diariamente facilita os objetivos da sua
utilizacdo como ferramenta educativa, o que ja foi observado por Rambe e Chipunza
(2013), que afirmaram que o aplicativo Whatsapp pode auxiliar o aluno no acesso e
apropriacao de recursos educacionais gerando uma aprendizagem coletiva.

Embora a maioria dos estudantes utilize o aplicativo para tratar de assuntos
académicos (58%), o uso do aplicativo também € citado para tratar de assuntos
diversos. Segundo Rodrigues (2015) e Pisa (2016) o Whatsapp tem a possibilidade
de ser uma ferramenta viavel para fins pedagogicos. No entanto, este uso ainda é
visto como desafiador por professores e alunos e, por esta razao, € preciso de projetos
de capacitacao antes de o Professor utilizar este recurso com seus alunos em sala de
aula (OLIVEIRA, 2014; PISA, 2016). A capacitacdo de professores ainda é uma
dificuldade e talvez um dos principais motivos pelos quais todos os professores nao
adotem, ou adotem pouco o uso do Whatsapp.

Dos alunos entrevistados, 73% assinalaram a frequente participacéo em grupos
do Whatsapp para se conectar com 0s outros alunos da disciplina para tratar de
assuntos referentes ao contetdo e atividades das aulas. Estes dados estdo de acordo
com os estudos de Honorato e Reis (2017) que, em pesquisa realizada sobre o uso

do aplicativo Whatsapp em atividades docentes, observou que as informacdes
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trocadas entre alunos e professores e, até mesmo entre os proprios alunos, se
mostrou bastante eficaz.

O “grupo da disciplina” é criado por um integrante que sera intitulado de
administrador do grupo, a fun¢éo do administrador sera de inserir 0S outros usuarios
para que estes possam ter acesso aos conteudos que serdao disponibilizados. Vale
ressaltar que a criacédo do grupo da disciplina seja feita pelo professor que ira ministrar
a disciplina, pois requer alguns cuidados éticos como, por exemplo; a foto de perfil do
grupo nao pode ser algo que venha ferir a conduta ou integridade dos participantes e
os contetidos para estudo devem ser de responsabilidade dos professores. E preciso
cuidado para que este local de troca de informacdes ndo venha com informacdes
corriqueiras e falsas, que possam comprometer a integridade alheia e € de suma
importancia a fiscalizacdo do professor. Observa-se também que apenas 23% dos
entrevistados so6 participam de grupos as vezes.

Com a utilizacdo de recursos disponibilizada pelo Whatsapp, verifica-se que
58% dos alunos o usam continuamente para troca de informagdes, 38% utilizam de
forma ocasional e 4% nao utilizam esses recursos, nem de forma frequente ou
ocasional.

Por meio dos grupos criados no aplicativo, sempre ha um aumento na
comunicacdo entre os usuarios. Por este recurso, por exemplo, eles podem ser
notificados sobre licdes de casa e tirar davidas com os colegas sem precisarem estar
em sala de aula. De acordo com Guy (2009) e Oliveira (2014), de modo geral, os
estudantes tém uma receptividade positiva em relacdo a aprendizagem movel
oferecida pelo aplicativo Whatsapp.

Na questdo interagcdo aluno-aluno nota-se que 65% dos entrevistados
acreditam que o uso do aplicativo Whatsapp vem se mostrando efetivo na contribuicéo
dessa interacdo. No entanto, apenas 35% dos entrevistados indicam que € algo que
acontece ao acaso, sem muita efetividade.

Um ponto negativo na utilizacao de grupos do Whatsapp da disciplina é a falta
de controle em relacdo a privacidade de horarios, pois muitos usuarios enviam
mensagens fora do horario estabelecido pelo administrador do grupo, o que para
alguns usuéarios pode ser considerado um problema. De acordo com Modesto (2011),
a “conversacéao € uma ferramenta indispensavel para a comunicagao entre os falantes

€ para que estes possam se posicionar de maneira critica em seu proprio mundo”. A
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critica é importante e este ponto realmente é uma desvantagem do aplicativo. Um
modo do aplicativo ndo invadir horarios e dias que nao convém, seria 0 administrador
do grupo estipular regras de uso (Oliveira, 2014).

No entanto, ao mesmo tempo em que a falta de privacidade é apontada como
aspecto negativo, alguns entrevistados ressaltam a importancia do aplicativo por sua
instantaneidade de comunicacédo. De acordo com Oliveira (2014), por conta do
processo quase que simultaneo de escrita e a sua recepgéo, a instantaneidade tornou-
se altamente atrativa.

A utilizacédo na integra do aplicativo Whatsapp foi apontado como positivo por
81% dos entrevistados e apenas 19% consideraram ocasionalmente esse aspecto
como positivo. Diante desses dados é possivel verificar que este aplicativo pode trazer
beneficios em meios sociais.

Apesar de o aplicativo Whatsapp ser muito utilizado pelos alunos, muitos
professores ainda ndo fazem uso desta ferramenta para fins académicos. Segundo os
alunos, se os professores fizessem um maior uso seria mais facil a comunicagéo e
contribuiria com o aprendizado nos assuntos relacionados a disciplina cursada.
Rajasingham (2009) ressalta que os modelos educacionais que rompem com 0S
métodos convencionais de ensino estdo se tornando cada vez mais plausiveis com a
ajuda da crescente evolucéo da tecnologia da informacao.

Para fins académicos, observou-se que 58% dos alunos afirmaram ser raro o
professor fazer o uso do aplicativo Whatsapp em suas aulas e 42% dizem que alguns
professores fazem uso frequente. Em relatos, alguns alunos acentuam que o uso do
aplicativo Whatsapp traz uma maior interacdo entre os colegas de turma além de
melhorar a interacdo com os professores e assim, consequentemente, a convivéncia
diaria em sala de aula. Este fato veio ao encontro do conceito de inteligéncia coletiva
ressaltado por Lévy (2007), ja que foi possivel verificar que o aluno pode aprender a
partir do incentivo e das observagdes dos demais participantes do grupo. Com este
recurso e com a participacdo do docente, por exemplo, podem-se tirar dividas com
0s participantes sem precisarem estar em sala de aula.

A relagdo entre aluno-professor via Whatsapp € apontada como importante por
69% dos entrevistados e 31% compreendem ser algo que raramente ajuda a
interacdo. Neste caso, pode ser devido a dificuldade de comunicacdo pessoal do
aluno com a disciplina ou professor. Segundo Honorato e Reis (2014), este
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apontamento pressupde que o aplicativo Whatsapp € uma oportunidade de auxilio
para a educacédo, sendo muito agil para sanar as davidas dos alunos e estimula-los
em tarefas escolares.

Um dos pontos relatado por alguns alunos, é que por ser um aplicativo dotado
de recursos audios-visuais incorporado a um determinado modelo de Smartphone,
algumas divergéncias podem acontecer ao longo do processo de envio de conteddos
como: artigos em arquivos doc. ou em docx, Pdfs e videos de k-bytes muito extensos.
Desta forma o professor deve tomar um cuidado acentuado para que todos tenham
recebido o conteldo, e os que néo receberem, devera comunicar ao professor para
gue este encaminhe em outro meio de comunicacdo como e-mail.

Dos entrevistados, 46% concordam que a dificuldade é algo frequente nesse
universo tecnolégico, porem 42% ndo veem essas dificuldades com empecilhos para
gue os professores continuem usando o aplicativo para enviar artigos videos etc., pois
afirmam que no mundo tecnolégico existem diversos aplicativos que séo eficientes em
reparar alguns erros de informacdes técnicas. Spence (2014) apresentou reflexdes
sobre uma experiéncia interdisciplinar que se valeu do Whatsapp como recurso
obtendo sucesso nas trocas de ideias e discussbes em um trabalho sobre
cyberbullying em cursos de direito e psicologia.

Dos entrevistados, 85% acreditam serem importantes os materiais enviados via
Whatsapp e 15% compreendem ser de uso ocasional. Lembrando que, o professor
gue adote incluir em suas aulas essa metodologia de comunicacao, deve se atentar
para algumas consideracdes feitas acima, pois esse aplicativo tende a ser visto pelos
alunos e professores como aliado na comunicacao a fim de facilitar a interacdo aluno-
aluno, aluno-professor.

No ultimo bloco do questionario foi deixado um espaco para uma resposta
dissertativa onde teve com base a seguinte sugestdo: “Faca aqui sua critica ou
sugestdo para a utilizagéo do aplicativo Whatsapp como ferramenta de ensino”. Em
sua maioria, as criticas foram as mesmas, foi citado que o envio de convites para
festas, correntes, gifs, entre outros assuntos no grupo de estudos, dispersa o foco
principal que seria de tratar de assuntos relacionados a disciplina. Além disso, também

foi citada a ma utilizacéo do aplicativo pelos alunos em horéarios inconvenientes.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com os resultados encontrados podemos concluir que os alunos em
sua maioria estéo satisfeitos com a utilizacéo do aplicativo Whatssapp nas disciplinas
em que se fazem uso deste recurso. Quando utilizado com parciménia o aplicativo
melhora a interacdo entre os envolvidos, alunos e professores, e obtém-se um
resultado satisfatorio. Péde-se concluir também que a tecnologia ndo melhora o
aprendizado, mas traz outras possibilidades para a constru¢cdo do conhecimento. E
necessario planejar atividades que explorem essa constru¢cdo da aprendizagem
utilizando as vantagens do aplicativo Whatsapp. Novas préticas pedagdgicas podem
possibilitar que o estudante seja mais ativo e protagonista em seu préprio processo
de aprendizagem. Em relacdo as questdes educacionais, o uso do aplicativo
Whatsapp aponta mais vantagens do que desvantagens. Uma das vantagens € a
possibilidade de o professor conhecer mais a fundo seus alunos, gerando um clima
agradavel e positivo em sala de aula. E importante ressaltar que os professores
entendam que o uso dessas tecnologias pode ocorrer dentro e fora da sala de aula.
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ANEXOS

Pesquisa destinado aos alunos do curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais
do INFES-UFF em Santo Antdnio de Padua-RJ quanto ao aplicativo watsapp e seu

uso durante o curso.

1- Utilizo o aplicativo Whatsapp diariamente.
() Nao

() Asvezes

(

) Frequentemente

2- O aplicativo watsapp € muito utilizado para tratarmos de assuntos
académicos.
( ) Naéo

() Asvezes
() Frequentemente

3- Sempre formamos um grupo no aplicativo Whatsapp dos colegas de
turma da sala de aula.

( ) Néo

() Asvezes

() Frequentemente

4- Utilizo o aplicativo para troca de conhecimentos através de Videos,
audios, fotografias, documentos.

() Nao

() Asvezes

() Frequentemente

5- Acredito que o Whatsapp proporciona uma maior interacdo entre 0s
colegas de sala de aula.
( ) Naéo
() Asvezes
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() Frequentemente

6- Um dos pontos negativos relacionado ao uso do aplicativo Whatsapp
para assuntos académicos € a falta de privacidade de horarios a serem utilizados.

() Néo

() Asvezes

() Frequentemente

7- Um dos pontos positivos que o aplicativo pode proporcionar € a sua
utilizacdo em tempo integral e real.

( ) Néo

() Asvezes

() Frequentemente

8- Em muitas disciplinas do curso os professores fazem uso do aplicativo
para fins académicos.

( ) Naéo

() Asvezes

() Frequentemente

9- A utilizacdo do aplicativo auxiliou na apredinzagem e interacdo entre
aluno-professor e aluno-aluno.

( ) Néo

() Asvezes

() Frequentemente

10- Para fins académicos, nunca apresentei dificuldade na utilizacdo do
Aplicativo.

( ) Néo

() Asvezes

() Frequentemente
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11- O material disponibilizado pelos professores, como textos, audios e
videos sdo essenciais para o desenvolvimento da disciplina.

() Nao

() Asvezes

() Frequentemente

12- Faca aqui sua critica ou sugestédo para a utilizacdo do Whatsapp como

ferramenta de ensino.
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CAPITULO 14

ASSISTENCIA ESTUDANTIL: UM PASSO PARA A CONSTRUCAO DA
CIDADANIA

Barbara Paiva
Universidade de Uberaba

Resumo: A assisténcia estudantil, analisada sob o prisma da Educacao Superior, tem
como objetivo o provimento de recursos basicos que auxiliem os estudantes a
vencerem barreiras e superarem fatores impeditivos do bom desempenho académico.
Dessa forma, a assisténcia estudantil integra o ramo dos direitos sociais, considerada,
quica, como um direito humano. Ela abarca acfes que vao desde o fornecimento de
auxilio alimentacdo, transporte e moradia, até o fornecimento de assisténcia
multiprofissional em saude e acompanhamento pedagogico as necessidades
educativas especiais. Trata-se de um importante instrumento de direito, que tem uma
funcdo impar: contribuir com a construcao da cidadania dos estudantes em situacéo
de vulnerabilidade econdmica, com o intuito de |hes assegurar a permanéncia na
universidade e o consequente término do curso superior. Para este estudo, foi
utilizada a pesquisa documental e bibliogréfica, além da pesquisa de campo.

Palavras-chave: Assisténcia estudantil; Ensino superior; Construcao; Cidadania

Abstract: Student assistance, analyzed under the prism of Higher Education, aims to
provide basic resources that help students overcome barriers and overcome factors
that impede good academic performance. In this way, student assistance is part of the
social rights branch, considered, perhaps, as a human right. It encompasses actions
ranging from food aid, transportation and housing, to the provision of multiprofessional
health care and educational support to special educational needs. It is an important
instrument of law, which has a unique function: to contribute to the construction of the
citizenship of students in situations of economic vulnerability, with the purpose of
assuring them the permanence in the university and the consequent termination of the
university course. For this study, we used documentary and bibliographic research, as
well as field research.

Keywords: Student assistance; Higher education; Construction; Citizenship.
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1. INTRODUCAO

No Brasil, a educacdo € um direito constitucionalmente reconhecido, e uma
dimenséo fundamental para garantir a cidadania, e tal principio € essencial para a
formulacdo de politicas que visem a participacdo do cidaddo nos espacos sociais e
politicos e na insercdo profissional. Aléem disso, a educacdo tem uma dimensao
coletiva, pois envolve interesses de varios grupos de pessoas, quer sejam criangas,
jovens ou adultos, dotando tal direito com a caracteristica da universalidade (VIEIRA,
2012). Pode-se dizer que o direito a educacédo é garantido desde a Constituicdo do
Império (1824), e que, desde entdo, ele enfrenta avancos e retrocessos. Alguns
momentos de nossa histéria mostram que a educacao fora garantida como um direito,
como em 1824; ao passo que em 1891, a Constituicdo Republicana retirou do Estado
a obrigacado de garantir a educacéo primaria (IMPERATORI, 2019). A educac¢éo, como
direito, ndo é um instituto recente, ele remonta aos anos de 1930, quando foram
criadas acdes de assisténcia ao estudante, com a implantacdo de programas de
alimentacdo e moradia universitaria. Em 1928, foi inaugurada a Casa do Estudante
Brasileiro, fato que significou a primeira manifestacdo em prol dos estudantes
universitarios. Esta Casa ficava em Paris, e acolhia pessoas que estudavam na capital
francesa e que passavam por dificuldades para se manterem na cidade
(IMPERATORI, 2019). Foi com Getulio Vargas, que as politicas sociais passaram a
ser reconhecidas e a educacdo foi considerada como um direito publico, a ser
garantido pelo Estado. Por sua vez, a Reforma Francisco Campos, de 1931, instituiu
por meio do Decreto n® 19.851 (considerada a Lei Organica do Ensino Superior), que
propunha medidas de beneficéncia e providéncia aos alunos dos institutos
universitarios, com a inclusdo de bolsas de estudos, cujo escopo seria 0 amparo aos
estudantes reconhecidamente pobres (IMPERATORI, 2019). A Constituicdo de 1934
incorporou a citada Lei Organica ao seu texto, que, por meio do Art. 157, dizia: “A
Unido, os Estados e o Distrito Federal reservardo uma parte dos seus patrimonios
territoriais para a formacao dos respectivos fundos de educacao”. Em 1940, estendeu-
se a assisténcia aos estudantes de todos os niveis de ensino e, em 1946, a
Constituicdo assegurava em seu Art. 172, que “cada sistema de ensino tera,
obrigatoriamente, servicos de assisténcia educacional que assegurem aos alunos

necessitados, condi¢cbes de eficiéncia escolar’ (IMPERATORI, 2019). Um ponto de
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destaque foi dado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), que,
em 1961, trouxe em seu texto um titulo especifico, que tratava da Assisténcia Social
Escolar, considerando-a como um direito discente. Em razdo da expansédo da
educacao superior, os jovens de classes mais baixas comegaram a ter maior acesso
a universidade, o que gerou uma busca por acdes especificas para atender esse
publico (IMPERATORI, 2019). Muitos jovens vinham para a capital visando a sua
formacdo académica. Em virtude de lutas e reinvindicagdes, promovidas pelo
movimento estudantil, algumas instituicbes de ensino passaram a assumir a
responsabilidade pela manutencdo de necessidades basicas dos estudantes menos
favorecidos (IMPERATORI, 2019). Em 1967, a Constituicdo trouxe o direito a
igualdade de oportunidades educativas, tendo contemplado, mais uma vez, o direito
a assisténcia estudantil. Naguela época, ensino médio e superior eram gratuitos para
0s estudantes que provassem seu efetivo aproveitamento e falta ou insuficiéncia de
recursos (IMPERATORI, 2019).

Na década de 1970, foi criado o Departamento de Assisténcia ao Estudante
(DAE). Este era um 6rgéo vinculado ao Ministério da Educacgéo e Cultura. Ele foi
responsavel pela implantacdo de programas de assisténcia aos estudantes, como
Bolsas de Trabalho e Bolsas de Estudo. Programas de moradia, alimentacédo e
assisténcia médico-odontolégico tinham prioridade, sendo que em 1971, a LDB
garantiu essas acdes aos estudantes, tornando obrigatério o servico de assisténcia
educacional (IMPERATORI, 2019). Ja em 1972, o Decreto 69.927 instituiu o programa
assistencial Bolsa Trabalho. Ele se destinava aos alunos de baixa renda, de todos os
niveis de ensino, que se dedicassem ao desenvolvimento de atividades profissionais.
Este programa tinha por escopo a associacdo entre auxilio financeiro e auxilio
educacéo, além de contribuir para a insercéo desses alunos no mercado de trabalho.
Ocorre que em 1980, o Departamento de Assisténcia ao Estudante foi extinto e as
acOes assistencialistas ficaram a cargo de cada instituicdo de ensino. A assisténcia
estudantil tornou-se bastante reduzida, quase escassa e assumiu um viés clientelista,
tornando-se dificil a sua estabilizacdo (IMPERATORI, 2019). A Constituicdo Cidada
de 1988, contemplou direitos sociais e politicos em seu texto. Esses direitos foram
garantidos em razao da pressao exercida por varios movimentos sociais e politicos,
inseridos em um processo de redemocratizacdo do pais. A Constituicdo de 1988

reconheceu a educacdo como um direito social, asseverando em seu Art. 205, que:
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“a educacao direito de todos e dever do Estado e da familia, sera provida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagéo para o trabalho”.

Seguindo os propoésitos da Carta Constitucional (1988), esta a Lei n® 9394/1996
(LDB), que regulamentou a politica de educacgéo, determinando as normas a serem
seguidas em diferentes niveis de educacao. Esta lei também contemplou detalhes
pertinentes a assisténcia dos discentes na educacéo, considerando, em seu Art. 4°,
que:

“O dever do Estado com educacao escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de: [...] VIII - atendimento ao educando, em todas as etapas da

educacéo basica, por meio de programas suplementares de material didatico-
escolar, transporte, alimentacéo e assisténcia a saude”.

Com relacdo a educacao de nivel superior, a lei diz que ela deve ser ministrada
por instituicbes de ensino superior, publicas ou privadas, condicionadas ao
reconhecimento de cursos, credenciamento das instituicdes e processo periddico e
regular de avaliacdo (IMPERATORI, 2019).

Especificamente falando sobre a assisténcia estudantil, o citado autor
considera necessério destacar o Decreto n® 7.234, de 19 de julho de 2010, que
contempla o Programa Nacional de Assisténcia Estudantil e diz que a finalidade deste
programa é a de ampliar as condi¢cdes de permanéncia dos jovens na educacéo
superior publica federal. A citada finalidade dara, aos discentes, condi¢cdes de
continuidade plena de seus estudos, permitindo-lhes a obtencdo de um bom
desempenho curricular, com isso, tornando mais ameno o percentual de trancamento
de matriculas, de abandono, quer dizer, de evasao.

Ainda com base nas ideias ora mencionadas, percebe-se que a educacéo
superior no Brasil possui tracos de assistencialismo e que seu objetivo maximo é o de
amparar os mais desvalidos da sorte, isto é, atender aos que nao possuem condi¢cdes
sociais satisfatorias, com vistas ao grantimento de uma permanéncia digna em sua

jornada de ensino (quica em sua trajetoria de vida).
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2. METODOLOGIA

A Assisténcia Estudantil representa um instrumento pertencente ao ramo do
Direito Social, que engloba a¢cfes que vao desde o acompanhamento de certas
necessidades especiais, até o provimento de recursos como alimentacéo, transporte
e moradia dos alunos, visando atingir os objetivos de permanéncia na educacao
(GAZOTTO, 2014). Este instituto é composto por A¢des Universais, isto €, focadas
em certos segmentos detentores de necessidades especificas. Essas acdes tém o
escopo de dar apoio a permanéncia dos estudantes nas Instituicbes de Ensino para
gue 0s mesmos possam concluir seu aproveitamento académico (GAZOTTO, 2014).
A citada autora diz que a assisténcia estudantil ndo € um assunto muito pesquisado.
Em verdade, o que se costuma analisar, acatando-se como alvo de estudo, s&o os
estudantes de classes populares, colocando-se a énfase na trajetdria académica, bem
como nos perfis socioecondémicos e culturais. Sendo assim, este trabalho sustenta-se
na pesquisa qualitativa, de carater etnogréfico. A pesquisa qualitativa busca
compreender o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e
atitudes, centrando-se na compreensao e explicacdo da dinamica das relacdes sociais
(MINAYO, 2007). Por sua vez, a etnografia descreve com detalhes todos os aspectos
da influéncia cultural na interpretacdo de viver o fenémeno, identificando
comportamentos que permitam a compreensdo de atitudes, a partir da descri¢ao
densa da realidade (GEERTZ, 1989). O método etnografico envolve uma coleta

sistematica de dados, com analise simultanea ao trabalho de campo.

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

E necessario destacar que esses dados foram captados em dezembro de 2015,
sendo que para a conducédo do estudo, realizou-se um levantamento bibliografico nas
bases de dados do portal de periédicos Capes, em livros publicados e teses
universitarias com o propoésito de servir como embasamento tedrico mais solido em
relacéo ao tema.

O grupo social selecionado para este estudo compde-se de alunos dos cursos
superiores participantes do Programa de Assisténcia Estudantil da Universidade
Federal do Triangulo Mineiro — UFTM.

197



Buscando compreender a perspectiva dos alunos sobre o Programa de
Assisténcia Estudantil, foram utilizadas as seguintes técnicas no processo de coleta
dos dados: entrevista etnogréafica semiestruturada; observacao direta na instituicdo da
participagdo do aluno em atividades curriculares, em particular junto aos alunos
participantes deste programa.

A observacdo direta dos alunos participantes do Programa de Assisténcia
Estudantil possibilitou um contato pessoal e estreito entre a pesquisadora e 0
fenbmeno estudado, jA que acompanhadas in loco as experiéncias diarias dos
sujeitos, sendo utilizados, para compreensdo e interpretacdo dos dados, 0s
conhecimentos e experiéncias pessoais da pesquisadora.

A entrevista foi utilizada como mecanismo de apreensdo dos contextos e da
vida cotidiana das diferentes pessoas, sendo guiada pelas questbes norteadoras do
estudo e realizada até que o material obtido possibilitasse a compreensao dos
significados e permitisse a delimitacdo de praticas, valores, atitudes, ideias e
sentimentos do sujeito estudado, tendo-se estruturado, com isso, um “dossié
narrativo” para cada um dos sujeitos de pesquisa, composto de dados de
identificacdo, notas de campo, narrativas transcritas na integra e dados referentes a
vida escolar dos alunos, as atividades laborais por eles realizados e a participacédo no
programa de assisténcia estudantil.

No estudo etnografico, a andlise dos dados ocorreu a medida que estes foram
coletados e o0s aspectos comuns ou divergentes identificados, levando-se em
consideracdo as experiéncias apreendidas. Para promover a interpenetracdo, 0S
dados de cada participante foram avaliados separadamente e depois, relacionados
com os do conjunto dos participantes.

A andlise dos dados foi conduzida com base nas propostas de Miles e
Huberman (1994). Esses autores consideram trés fases inter-relacionadas: reducao e
apresentacao dos dados, delineamento das conclusdes e verificagdo. A reducao dos
dados é realizada com o objetivo de se extrair as ideias que se constituirem em
conceitos importantes mediante a realizacao de leitura cuidadosa das informacoes, a
medida que forem coletadas e organizadas. Nesse processo, buscou-se identificar
situagcbes que respondam aos objetivos do estudo, que causem surpresa ou
perplexidade e as inconsisténcias ou divergéncias entre o que os participantes fizerem

ou disserem com base no que foi relatado, observado, e no conhecimento da

198



pesquisadora, de acordo com a proposta de Hammersley e Atkinson (1992). A patrtir
desse processo, os dados foram codificados, ou seja, informacdes semelhantes foram
agrupadas e rotuladas, constituindo unidades de significados que variam de acordo
com os tipos de dados. Cada uma dessas unidades deve ser explicada e conceituada
(MILES, HUBERMAN, 1994).

Inicialmente, o numero de informantes néo foi delimitado, estando vinculado a
analise preliminar do conjunto de informag@es e as novas perspectivas associadas a
investigacdo (HAMMERSLEY; ATKINSON, 1992).

Com vistas ao desenvolvimento dessa pesquisa, inicialmente, buscou-se o
consentimento da direcdo da instituicdo onde o estudo foi realizado. O projeto foi
submetido ao Comité de Etica em Pesquisa. As informacdes obtidas foram registradas
de modo a ndo permitir a identificacdo dos participantes, tendo apenas um namero de
identificacdo para controle do pesquisador. Os objetivos do estudo foram
apresentados aos alunos e, apos a concordancia deles, o termo de consentimento
livre e esclarecido, foi assinado por ele e/ou por um familiar e pesquisador, conforme
regulamentam os dispositivos da Resolu¢édo 196/96 do Conselho Nacional de Saude
(1998).

Para concretizar as condi¢cdes de permanéncia dos jovens na universidade, o
Decreto n® 7234 de 19 de Julho de 2010 tem a finalidade ampliar as condi¢cbes de
permanéncia dos jovens na educacédo superior publica federal.

A assistente social Mireille Alves Gazotto (2014), entende que as acdes de
assisténcia estudantii do Programa Nacional de Assisténcia Estudantil séo
desenvolvidas nas seguintes areas: moradia estudantil; alimentacdo; transporte;
atencdo a saude; inclusdo digital; cultura; esporte; apoio pedagdgico; acesso,
participacédo e aprendizagem de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades e superdotacéo.

Conforme a mencionada autora, a Assisténcia Estudantil, assim como a
Educacéao, constitui-se pelo tripé ensino, pesquisa e extensao, sendo, pois, constituida
também por outro tripé: acesso, permanéncia e éxito formativo. Ademais, ela somente
se efetiva em sua plenitude, se estiver apoiada de forma transversal, perpassando o
tripé da educacéo.

A citada assistente social assevera que o Programa de Assisténcia Estudantil

possui 0 objetivo de conceder auxilio e assisténcia estudantis visando promover o
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desenvolvimento humano, apoiar a formacéo académica e garantir a permanéncia dos
estudantes nos cursos regulares presenciais das instituicdes de ensino superior.

O beneficio oferecido pelo programa é dividido em duas categorias: assisténcia
estudantil e auxilio estudantil.

Por auxilio estudantil entende-se o apoio a estudantes, financeiro ou ndo, para
atencdo a saude biopsicossocial e acessibilidade, concessdo de alojamento e
participacdo em atividades ou eventos académicos de carater técnico, cientifico,
esportivo ou cultural e pagamento de seguros. Ja a assisténcia estudantil consiste no
apoio financeiro concedido aos estudantes, sem contrapartida para a instituicdo, para
garantia de sua permanéncia nos estudos (GAZOTTO2014).

Dessa feita, se forem dadas apenas formas de acesso, mas nao condi¢oes de
permanéncia (sejam elas financeiras ou de atendimento pedagdgico adequado as
necessidades do estudante, possibilitando que este realize pesquisas e participe de

projetos educacionais), possivelmente, o éxito formativo restara prejudicado.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Levando-se em conta essas reflexdes sobre o PNAES, percebe-se a
complexidade desse programa e suas contradi¢cdes. Trata-se de uma politica que se
situa na intersecao da assisténcia social e a educacao, representando um avango no
reconhecimento da assisténcia estudantil como um direito social.

Por isso, é importante considerar o pressuposto da assisténcia estudantil de
gue fatores socioeconémicos interferem na trajetéria dos estudantes - nos seus cursos
de graduacéo, gerando inclusive abandono escolar. ISso representa um progresso ao
se compreender que o desempenho académico ndo é resultado do binémio
capacidade-oportunidade, mas que inclui outros elementos, tais como a situacao
socioecondmica expressa por moradia, alimentagéo, transporte, entre outros. Além
disso, a assisténcia estudantil avanca em relacao a alguns elementos da assisténcia
social.

Historicamente, a assisténcia social foi construida em oposicéo ao trabalho e
se destinava aos incapazes para o trabalho, como idosos e pessoas com deficiéncia.
Aos capazes, era imposta a responsabilidade de trabalhar, o que revela uma relacéo

contraditoria de tenséao e atracao entre trabalho e assisténcia que se acentuou, em
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especial, no século XX, em virtude do desemprego em massa instalado no pais, que
levou grande parte da populacao a recorrer a assisténcia social.

No éambito da educagdo, a assisténcia estudantil € vista como um
desmembramento da assisténcia social e se destina aos estudantes em processo de
formacdao para o trabalho (segundo a Constituicdo Federal, esta € uma das finalidades
da educacao). Levando-se em consideracéo a educacao superior, essa caracteristica
torna-se ainda mais evidente, pois aqui a formacao dos estudantes é voltada para a
especialidade de cada curso.

Dessa maneira, pode-se concluir que assisténcia estudantil é um direito
garantido aos estudantes de baixa renda. Trata-se de um programa cuja finalidade &
a de tornar viavel a igualdade de oportunidades entre os estudantes, visando, com
isso, combater a repeténcia e a evasdo, garantindo-se, sobretudo, caracteristicas

como dignidade, fazendo valer, pois, a tdo preciosa Cidadania.
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Resumo: O presente texto tem por objetivo refletir sobre as experiéncias vividas no
estagio de docéncia doutoral realizado na disciplina de Estagio Supervisionado Il, do
curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Tocantins, Campus
de Arraias. Metodologicamente este trabalho é qualitativo, de carater descritivo e de
reflexdo sobre as experiéncias vividas com grupo de professores de Estagio e com
licenciandos-estagiarios da disciplina durante os semestres letivos 2020/Il e 2021/l
respectivamente. O estagio é componente curricular obrigatério para os doutorandos
do Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Mateméatica —
PPGECEM - da Rede Amazbnica de Educacdo em Ciéncias e Matematica —
REAMEC e do referido curso de graduacdo. As reflexbes oriundas da prética
pedagdgica do estagio docente da doutoranda emergiram das experiéncias vividas no
Grupo de Estagio, em acBes como o planejamento e na regéncia da disciplina de
Estagio Supervisionado Il. Enquanto docente-formadora-pesquisadora, pondera-se
gue o Estagio de Docéncia possibilitou desenvolver o trabalho docente colaborativo
com 0s pares, proporcionou interacdo entre universidade e escola com vistas a
formacdo dos licenciandos, bem como integrou a formacdo doutoral e contribuiu
significativamente no olhar sobre 0 contexto em que se insere a pesquisa de
doutorado - o0 estagio supervisionado, proporcionando maior compreensao do objeto
de estudo e a articulagdo com os fundamentos epistemoldgicos da pesquisa em
desenvolvimento. As vivencias no estagio docéncia reforcou a importancia de
articulacdo da Poés-graduacdo com a graduacdo e o estabelecimento de acbes
colaborativas, de modo a potencializar a formacdo inicial dos licenciandos
promovendo atitudes e tomadas de decisdo consciente autbnomas.

Palavras-chave: Pos-graduacdo da REAMEC; Estagio de Docéncia e Estagio
Supervisionado; Formacgao de Professores; Licenciatura em Matemaética.
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1. INTRODUCAO

O Relatério do Estagio de Docéncia apresentado ao Programa de POs-
Graduacéo de Doutorado em Educacgdo em Ciéncias e Matematica — PPGECEM - da
Rede Amazobnica de Educacdo em Ciéncias e Matematica — REAMEC é requisito
obrigatorio para a finalizacdo das atividades de estagio, com objetivo de descrever a
experiéncia docente vivenciada no decorrer da disciplina de Estagio Supervisionado
II, do curso de Licenciatura em Matematica, da Universidade Federal do Tocantins
(UFT), Campus de Arraias.

Em cumprimento ao estabelecido pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) em 1999 e, normatizada pela Portaria n° 76, de
14 de abril de 2010, o Regimento do Programa da REAMEC apresenta em seu Art.
4°, o proposito do PPGECEM/REAMEC é de formar doutores para atuar na pesquisa
e na producédo de novos conhecimentos nas areas de Educacdo em Ciéncias e de
Educacdo Matematica, contribuindo para o desenvolvimento sustentavel da Regido
Amazonica.

Nessa direcéo, a formacdo doutoral da REAMEC tem em sua integralizacao
curricular, componentes obrigatorias entre as quais, o Estagio de Docéncia. O Art. 44°
do Regimento, dispbe que “O Estagio de Docéncia sera obrigatorio para o doutorando
bolsista e constara da preparacdo e regéncia de disciplina em curso de licenciatura
da area, com anuéncia e supervisdo do orientador e acompanhamento do professor
da respectiva disciplina (....)". No programa, a componente Estagio Docéncia tem por
objetivo “proporcionar experiéncias inovadoras em ensino e aprendizagem de
Ciéncias e Matematica, ligadas a praticas docentes no Ensino Superior e na Educacéo
Basica” (APCN, 2008, s/p) possibilitada pelas atividades curriculares de:

a) Planejamento, preparagdo e aplicacdo das estratégias educacionais a
serem utilizadas na disciplina: aulas teodricas, aulas praticas, seminarios,
estudos dirigidos, casos, situacdes-problema, avaliaces, etc.

b) Acompanhamento dos processos de avaliacdo planejados e aplicados ao
longo da disciplina, no sentido de se compreender a logica, o sistema, 0s
critérios e normas adotados.

c¢) Elaboracao, pelo aluno, de um relatorio final do estagio, com a descricdo
das atividades realizadas (APCN, 2008, s/p).

Essas atividades compdem tanto o estagio docente doutoral, quanto a pratica
das disciplinas de Estagio Supervisionado dos cursos de Licenciatura em Matematica.
Segundo o exposto no Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) de licenciatura, a pratica
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pedagdgica do licenciando estagiario dar-se-a quando da elaboragcdo de um projeto
de intervencao que “deve conter os objetos de conhecimentos (conteidos) a serem
desenvolvidos, os objetivos a serem alcancados, as estratégias a serem utilizadas, as
atividades a serem propostas e a forma de avaliagdo” (UNIVERSIDADE FEDERAL
DO TOCANTINS, 2010, p. 42).

O estagio € considerado como espaco central e estratégico no processo
formativo do professor por ser “constituinte de todas as disciplinas percorrendo o
processo formativo desde o inicio” (PIMENTA, 2012, p. 18), pois nele é possibilitado
estabelecer relacdes entre teoria e pratica. O estagio, se estabelece enquanto campo
de conhecimento docente e se constitui nas interacées universidade-escola mediada
pelas acdes dos entes das instituicdes envolvidas no processo. O espacgo formativo,
de producéo de conhecimentos e saberes docentes possibilitados no estagio, seja ele
na formacado inicial ou continuada, envolve postura responsavel para com a
constituicdo e identificacdo do tornar-se e ser professor (PIMENTA, 2012).

No exercicio da docéncia, a atuacdo como professora das disciplinas de estagio
no curso de licenciatura, sempre trabalho de modo colaborativo com os pares que
atuam nos estagios e no atual contexto com o desenvolvimento da pesquisa de
doutorado na formacao inicial do professor de matematica foram motivacdes para
escolher realizar o estagio docente na disciplina de Estagio Supervisionado do curso.
Outrossim, a realizacdo do estagio permite maior aproximacgao, pesquisa, analise e
reflexdo sobre esse campo de conhecimento tedrico-pratico que envolve 0 processo
formativo docente inicial (no caso dos licenciandos) e continuada (no caso da
doutoranda).

Diante do exposto, este trabalho tem por objetivo refletir sobre as experiéncias
vividas no estagio de docéncia doutoral realizado na disciplina de Estagio
Supervisionado Il, do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal
do Tocantins, Campus de Arraias.

O relato descritivo e as reflexdes sobre a pratica pedagogica no estagio docente
€ apresentado nos tépicos sobre vivéncias com professores no Grupo de Estagio, no
planejamento da disciplina em colaboragdo com professor-supervisor e na experiéncia
vivida durante a regéncia com os licenciandos em matematica. Importa informar que

o Estagio de Docéncia ocorreu de forma remota, assim como as demais atividades da
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universidade e das escolas devido a pandemia da COVID-19, causada pelo novo

coronavirus, denominado SARS CoV-2.

2. EXPERIENCIA VIVIDA NO GRUPO DE ESTAGIO

A relacdo profissional e afetiva com os professores de estagio do curso
proporcionou didlogo e o convite para a doutoranda participar do Grupo de Estagio e
desenvolver, junto aos professores, de atividades que antecederam o semestre do
estagio docente (regéncia), no decorrer do semestre letivo de 2020/Il. Dentre as
atividades, destaca-se a revisdo e sistematizacdo do documento que trata de
orientagfes para o Estagio Supervisionado do Curso de Licenciatura em Matematica
da UFT/Arraias e planejamento de acdes propostas pelo projeto Didlogos com a
Educacao Basica.

O documento ‘Orientacbes para o Estagio Supervisionado do Curso de
Licenciatura em Matematica da UFT/Arraias’ foi elaborado coletivamente pelo
colegiado do curso e traz em seu bojo, a concepcdo de estagio, objetivos, etapas,
disciplinas e suas descricdes, bem como o detalhamento da carga horaria teérica e
pratica. Enfatiza o ‘Seminario Final de Estagio’ como momento de socializacao,
discusséo e reflexdo das experiéncias vivenciadas pelos estagiarios, de troca de
conhecimentos e saberes docentes, bem como um momento proficuo de dialogo e de
fortalecimento do trabalho colaborativo entre as instituicdes formadoras (universidade
e escola). O documento traz ainda as atribuic6es de todos os envolvidos com o estagio
supervisionado, quais sejam: coordenador de estagio; professor orientador do estagio
supervisionado; supervisor externo de estagio; professor regente e estagiario. Além
disso, apresenta os direitos e deveres dos estagiarios, orientacdes técnicas e 0s
formularios e documentos necessarios para a realizacao do estagio. A contribuicdo da
doutoranda foi no sentido da necessidade de especificar as atividades praticas para
melhor compreensdo dos professores de estagio e facilitar o planejamento da
disciplina, de maneira integrada com outras disciplinas que compde a pratica de

ensino e na execucado das atividades tedricas e préticas, conforme ja anunciado.
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O projeto de extensao ‘Dialogos com a Educacdo Basica’, foi desenvolvido
pela equipe de professores do Grupo do Estagio. Trata-se de uma acéo desenvolvida
no semestre letivo de 2020/11 junto ao Laboratério de Educacdo Matematica — LEMAT,
da UFT/Arraias e se justifica pela necessidade de proporcionar maior aproximacéao da
universidade com as escolas nesses tempos de pandemia e ensino remoto. Assim, o
projeto teve como objetivos promover o didlogo com profissionais, estudantes e
escolas da Educacdo Basica afim de problematizar a matematica escolar e seu
ensino.

Entre as acbes propostas no projeto, as rodas de didlogos aconteceram com
diretores, coordenadores pedagdgicos e professores de matematica de escolas
campo de estagio da UFT/Arraias, que atendem as modalidades de ensino regular,
técnica e EJA. Foram propostas secdes tematicas para tratar questdes inerentes ao
processo de ensino-aprendizagem da matematica escolar em tempos de Pandemia
da Covid-19.

Nos dialogos (com diretores, coordenacao e professores de matematica) de
escolas da Educacéo Basica houve participacdo dos licenciandos das disciplinas de
estagio da UFT, de professores da universidade e escolas, bem como da diretoria
regional de ensino. As questdes discutidas foram no sentido de conhecer a realidade
e o trabalho dos profissionais diante aos desafios e dificuldades impostas pela
pandemia. A interacdo com 0s expositores se deu a partir de questionamento, por
meio do chat, da plataforma adotada, acerca do processo ensino-aprendizagem
remoto, materiais, metodologias, roteiros de estudos elaborados pelos professores
das diversas areas de conhecimento, comunicacdo e acesso aos estudantes, bem
como o0 apoio as duvidas desses licenciandos a respeito de como estava acontecendo
0 ensino da matematica.

Ficou destacado que a atividade de ensino desenvolvida pelas escolas
acontecia, predominantemente, por meio de roteiros de estudo. a entrega dos roteiros
aos estudantes ocorria de duas maneiras: pais ou responsavel dos estudantes do
ensino fundamental retiravam na escola, agendado para um dia da semana,

profissionais das escolas levavam até a casa dos estudantes (nos casos em que a

* O projeto buscou estabelecer dialogos com a Educacao Béasica, por meio de lives, em que os
participantes expuseram suas vivencias durante a Pandemia. Os didlogos se encontram no YouTube
do LEMAT- UFT/Arraias, disponivel em: https://www.youtube.com/c/LaboratériodeEducacadoMatemati
ca-UFT. Acesso em 11 de outubro 2021.
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familia ndo tinha meios de se locomover devido as longas distancias e sem qualquer
tipo de transporte). Nestes casos, alguns profissionais eram designados para levar o
material até a casa dos estudantes, tirar possiveis duvidas destes ou traziam as
demandas ao professor da &rea, para o mesmo elaborar materiais e atividades de
acordo com as necessidades especificas desses estudantes, principalmente em
matematica. A maior dificuldade elencada pelos professores de matematica era a falta
de comunicacgdo e retorno dos estudantes, o que tornou, praticamente inviavel realizar
uma avaliagdo mais contundente sobre o alcance das ac¢fes educativas promovidas
pelo coletivo escolar.

As duvidas dos licenciandos-estagiarios foram manifestadas em questdes
relacionadas a elaboracédo dos roteiros, metodologias, avaliacdo e a aprendizagem
dos alunos. As questdes fomentaram os dialogos, os relatos de experiéncias e a troca
de conhecimentos entre os diretores, coordenadores e professores de matematica,
além de fornecer informacdes aos estagiarios de maneira que estes pudessem
conhecer um pouco da realidade vivenciada pelas escolas, suas ac¢des, dificuldades
e (re)acOes durante o processo educativo.

Os dialogos promovidos revelaram angustias dos professores quanto as
dificuldades em dialogar com os estudantes devido a falta de acesso a internet ou
guando tinha era de ma qualidade, muitos pais e ou estudantes buscavam os materiais
e roteiros de estudos, porém, outros ndo. Entre os alunos que buscavam os roteiros
nas escolas, a maioria dava retorno das atividades realizadas, tinha ainda aqueles
gue ndo entregavam no prazo, apesar de justificar os motivos. Entretanto, haviam
alunos que ndo buscavam os roteiros de estudos e ndo tinham qualquer comunicacao,
dificultando assim, o trabalho da equipe escolar. Esta situacao foi considerada um
dos desafios a serem superados no processo educativo da escola. Devido a situacoes
como essas as escolas implementaram também a “busca ativa”, que consistia em ir

atras dos alunos em suas casas, respeitando os protocolos de biosseguranca.

3. EXPERIENCIA VIVIDA NO PLANEJAMENTO DA DISCIPLINA DE ESTAGIO
SUPERVISIONADO

No curso de Licenciatura em Matematica, as disciplinas de estagio compdem a

Pratica de Ensino, sendo estas caracterizadas “pela pesquisa da pratica pedagdgica,
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compreendendo-a como um procedimento de analise e problematizacdo de
experiéncias”. O estagio supervisionado contempla o trabalho pedagdgico da area de
conhecimento Matematica nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Médio. Ele visa
proporcionar aos licenciandos condi¢cdes de vivenciar experiéncias da docéncia que 0
conduza a andlise e reflexdo sobre o processo de ensino e aprendizagem
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS, 2010, p. 42).

Segundo o exposto no projeto pedagdgico do curso e destacado no documento
orientador, o estagio deve possibilitar aos licenciandos a formagéo e a construgéo de
conhecimentos necessarios a sua formacao, sob acompanhamento e orientacao da
Coordenacdo de Estagio e do Professor Orientador, para que 0S mesmos
desenvolvam suas atividades de modo a auxiliar na reestruturagéo e desenvolvimento
do curriculo escolar, de acordo com as condi¢cdes e caracteristicas das instituicbes
formativas envolvidas — Universidade e Escola.

Na matriz curricular do curso, as disciplinas de estagio supervisionado (Estagio
Supervisionado |, I, 11l e IV) estao dispostas em semestres a partir do 5° periodo do
curso, com carga horaria tedrica e pratica de acordo com seus objetivos. A disciplina
de Estagio Supervisionado Il (coparticipacdo) possui carga horaria total de 150h,
sendo 60h tedricas e 90h praticas.

Nela o estagiario familiariza-se com o processo de ensino e aprendizagem de
Matematica e acompanha o professor regente no planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo das atividades de sala de aula. E uma
oportunidade para que o estagiario conhe¢ca mais de perto os componentes

do processo de ensino e aprendizagem da Escola—Campo [...]
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS, 2010, p. 43).

Em outras palavras, € a fase do estagio em que o licenciando se envolve na
realizacdo de atividades docentes em matematica da escola campo, auxiliando o
professor de matematica (seu supervisor) seja no planejamento de aulas, elaboracao
e correcao de atividades avaliativas, acompanhamento dos alunos em suas atividades
de sala de aula, dentre outras que o professor considera importante ao processo
formativo docente.

Devido a Pandemia de COVID-19, o calendario académico da UFT sofreu
alteracdes nos anos de 2020 e 2021 com reducéo na quantidade de semanas. Assim,
o calendario do primeiro semestre de 2021 foi organizado em 14 semanas de aula,
sem alteracdo na ementa das disciplinas. As atividades na UFT, assim como nas

demais instituicdes educativas formativas adotaram o Ensino Emergencial Remoto
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(ERE), como determina a Lei n°® 14.040/2020, do Ministério da Educacdo. O ERE é
entendido como uma modalidade “[...] que pressupde o distanciamento geografico de
professores e alunos e foi adotado de forma temporéaria nos diferentes niveis de ensino
por instituicbes educacionais para que as atividades escolares ndo sejam
interrompidas” (MORAES, 2020, p. 48).

O estéagio docente na disciplina de Estagio Supervisionado Il foi articulado em
dialogo com o professor da disciplina durante a participacdo da doutoranda-estagiaria
no Grupo de Estagio, autorizado pela coordenacdo do curso, aceite do professor da
disciplina como supervisor e com anuéncia do orientador, por se tratar do contexto da
pesquisa de doutorado. A supervisao do estagio docente ocorreu de maneira direta e
indireta, sendo a direta na elabora¢cédo do plano de ensino, aula e do seminério, em
momentos pontuais e continuos da regéncia, nas atividades praticas propostas para
os licenciandos estagiarios, bem como na avaliacdo dos mesmos. De maneira
indireta, ocorreu por meio de sessdes de feedback supervisor-estagiaria e supervisor—
licenciandos estagiarios.

A prética pedagogica da doutoranda-estagiaria na disciplina foi planejada e
desenvolvida conjuntamente e dialogicamente com o professor supervisor, sob
entendimento de que o ato de planejar envolve pensar e agir nos diferentes momentos
gque o compde, seja antes do seu desenvolvimento, na execucdo do previsto, no
surgimento de situacfes que exigem mudancas de estratégia e ou atividades e no
avaliar durante e depois da concretizagcdo dos objetivos. Essa préatica auxilia o
professor a manter seus propdsitos e obter o sucesso esperado, diante as mudancas
necessarias que surgem na pratica, de andlises e reflexbes realizadas ante a
realidade da sala de aula.

No semestre de 2021/l, seguindo o proposto no Plano de Ensino da disciplina,
a regéncia da doutoranda-estagiaria consistiu em: ministrar aulas sobre
Interdisciplinaridade e o Ensino da Matematica, Planejamento e Avaliagdo das
Aprendizagens; orientacao do(as) licenciando(as) na elaboragcdo e desenvolvimento
do projeto de intervencao e producao de materiais didatico-pedagogicos; orientacdes
no desenvolvimento das atividades praticas e avaliacdo das aprendizagens dos
licenciandos, acompanhamento de orientagdo do Diario Reflexivo elaborado pelos

licenciandos e planejamento e desenvolvimento do Seminario Final de Estagio.
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A carga horaria tedrica da disciplina foi desenvolvida em encontros sincronos.
Envolveram discussfes de textos, seminarios tematicos e palestras. As discussdes
introdutérias de alguns textos foram realizadas por meio de exposi¢des orais do
professor e da doutoranda e outros, por equipes de licenciandos responsaveis pela
apresentacdo em forma de seminarios de determinados temas, com
acompanhamento, orientacdo e intervencdes dos dois professores, doutorando e
professor orientador, respectivamente. Essa dinamica de aula fora precedida da
leitura dos textos (disponibilizados previamente no A.V. A*) a fim de promover
discussodes consistentes envolvendo as principais ideias dos autores para dar aporte
as acOes praticas no decorrer do semestre. Os conceitos propostos e discutidos no
decorrer das aulas tras o sentido de que “Teorizar € iluminar a acao, é decifra-la, é
apreender o movimento do real, portanto, algo por esséncia relacionado a pratica”
(VASCONCELLOS, 2014, p. 44).

A carga horéria da disciplina destinada a prética ocorreu de forma assincrona
contemplou as seguintes atividades: analise e elaboracéo de roteiros pedagogicos em
conjunto com o professor-regente da Educacéo Basica; observacdo em classes de
Educacéo Bésica (segunda fase do Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educacéo de
Jovens e Adultos) a partir de andlise de roteiros pedagdgicos; elaboracao do diario
reflexivo; elaboracdo e desenvolvimento de projeto de intervencdo e producédo de
materiais didatico-pedagdgicos para o plano de intervencao; elaboracédo do relatério
final do estagio. As atividades praticas foram desenvolvidas no Laboratério de Ensino
de Matematica — LEM virtual, sob a supervisdo do professor orientador e do professor

responsavel do LEM.

4. EXPERIENCIA E VIVENCIAS DOCENTE COM LICENCIANDOS EM
MATEMATICA — A REGENCIA

Na semana que antecedeu o primeiro encontro sincrono da disciplina, foram
disponibilizados no A.V.A o plano da disciplina, textos, links de acesso aos
documentos de estagio, bem como informacgdes e orientacdes sobre a dinamica das

aulas. Também foi criado um grupo de WhatsApp da turma, no qual foram postados

* Ambiente Virtual de Aprendizagem (A.V.A). Esse ambiente foi organizado a partir do planejamento
com materiais como textos e videos, féruns de davidas e orientacdes, tarefas e producdes
desenvolvidas pelos académicos e disponibilizados semanalmente, no decorrer do semestre.
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informes e orientagcdes gerais. NO primeiro encontro sincrono da disciplina foi
destinado a apresentacao e interacdo entre o professor da disciplina, doutoranda-
estagiaria e o(as) licenciando(as)-estagiario(as), bem como apresentar e discutir o
Plano de Ensino da disciplina. Esta aula teve por finalidade conhecer a realidade de
cada estagiario, principalmente com relacéo ao acesso a internet, pois é o principal
recurso para o acompanhamento das aulas e realizacdo das atividades de estagio.
Além disso, conhecer a realidade da turma permitiu aos professores fazer ajustes
posteriores no plano de ensino quanto a metodologia de trabalho e algumas atividades
propostas, bem como criar estratégias de comunicacdo para melhor realizar as
orientacdes, em atendimento as especificidades de alguns licenciandos.

O Plano de Ensino foi apresentado e enfatizado sobre possiveis alteracdes de
algumas atividades previstas, de modo a readequar as necessidades e situacdes que
podem ocorrer com a turma durante o semestre. Ficou acordado com os licenciandos
que as orientacdes das atividades praticas seriam feitas no final de cada aula
sincrona, também seriam disponibilizadas no A.V.A e no grupo do WhatsApp. Os
atores firmaram que, para cada aula sincrona, seria necessario realizar a leitura prévia
dos textos propostos, bem como as demais atividades previstas para a semana. Por
fim, foram dadas orientacdes gerais sobre preenchimento de formularios e demais
documentos, bem como de atividades relacionadas ao A.V.A e o SEI*. Do(as) 22
licenciando(as) matriculado(as) na disciplina, 19 se fizeram presente nesta e nas
demais aulas sincronas posteriores, bem como na realizacéo das atividades préticas
propostas (aulas assincronas).

No final da aula, a orientacdo dada pela doutoranda-estagiaria foi a leitura e
sistematizacdo de ideias de dois textos sobre o tema Interdisciplinaridade,
disponibilizados no A.V.A para serem discutidos posteriormente. Também receberam
orientacdes do professor da disciplina quanto ao preenchimento de documentos de
estagio, cadastrar e inserir informagcbes dos mesmos no Sistema de

Acompanhamento e Gestdo do Estagio (SAGE), da universidade.

* Sistema Eletrénico de Informacdes. Foi instituida na UFT através da Portaria n°® 775, de 18 de
novembro de 2020. Informagdes disponivel em:
https://docs.uft.edu.br/share/s/XxrL4tiTS3iTTEAGIBNfw . Acesso em 10 agosto 2021.
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Sobre interdisciplinaridade no ensino e aprendizagem da matematica, foram
selecionados a resenha* do livro “Interdisciplinaridade: histéria, teoria e pesquisa” da
autora Ivani Fazenda (1995) e o artigo “Percepcdes de interdisciplinaridade de
professores de Ciéncias e Matematica: Um Exercicio de Analise Textual Discursiva™.
Os destaques dos textos feitos pelos licenciandos foram: a impossibilidade de
construir uma Unica teoria sobre a interdisciplinaridade; o éxito dos professores tem
relacdo com a prética da interdisciplinaridade; as a¢6es docentes interdisciplinares
provocam mudancas nas relacdes de trabalho na escola; é possivel melhoria da
aprendizagem por meio de ac¢des interdisciplinares e que € necessario acdes
educativas nos processos de formacdo de professores, inicial e continuada que
contemplem o experienciar a pratica com projetos interdisciplinares; refletir sobre as
relacdes entre o conceito interdisciplinaridade e aprendizagem nas areas de Ciéncias
e Matemaética.

A retomada e fechamento das discussfes sobre interdisciplinaridade ocorreu
com a palestra do Prof. Me. José de Alcantara, da Universidade Estadual do
Amazonas (UEA), intitulada Interdisciplinaridade no ensino de matematica®. Aspectos
abordados pelo palestrante quanto as diferentes concepc¢fes epistemoldgicas,
objetivo e aplicacdo da interdisciplinaridade no ensino foram discutidos na aula, logo
apos o término da palestra. Desses aspectos, a discussao centrou na formacéo do
professor de matematica e sua pratica, elencando que, para o professor trabalhar com
a interdisciplinaridade, antes é necessario saber aplicar e, para isso € necessario ao
professor conhecer, ter atitude, didlogo, ousadia e parceria, pois entenderam que
praticar a interdisciplinaridade néo é tarefa facil ao professor, porém necesséria, bem
como o éxito em trabalhar nessa perspectiva se da pela parceria com outras areas e
na coletividade e colaboracao da escola.

Outro tema bastante debatido foi o Estudo da Aula, para o qual foi proposto

leitura prévia e sistematizagéo de ideias do texto “O Estudo de Aula como Processo

* Da autora Maria Vieira Silva, publicada na revista Educacéo e Filosofia, em 1998. Disponivel em:
http://200.19.146.79/index.php/EducacacFilosofia/article/view/874/786. Acesso em 07 maio 2021.

° Das autoras Valderez Marina do Rosério Lima e Maurivan Giintzel Ramos. Publicado na revista
Luséfona da Educacgéo, em 2017. Disponivel em:
https://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/5997. Acesso em 05 maio 2021.

* Palestra que compds o “Encontro Amazonense de Professoras e Professores que Ensinam
Matematica”, organizado pela Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica do Amazonas (SBEM-
AM), transmitido pelo canal SBEM-AM, no YouTube, em 01/06/2021. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=sV1FubzK4DA&ab channel=SBEM-AM.
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de Desenvolvimento Profissional de Professores de Matematica™. O texto aborda o
estudo de aula como uma pratica investigativa que pode ocorrer no processo de
desenvolvimento profissional dos professores. O artigo nos permite compreender as
potencialidades e os desafios na realizacdo do estudo da aula, bem como parte do
processo de desenvolvimento profissional do professor.

Para uma licencianda o estudo de aula em si, € ato de um professor lecionar
uma aula, sendo acompanhado por outros professores e em seguida a aula é
estudada, melhorada e reaplicada em sua nova forma. Destaca que, na pesquisa
realizada pelos autores do texto, essa préatica ndo acontece de forma superficial, que
0s professores se envolvem com a situacéo, refletem, debatem sobre as metodologias
utilizadas, sobre os objetos de estudo, as estratégias, as atividades propostas e tudo
mais, porém sempre com o foco na aprendizagem da(o) aluna(o).

Na conclusdo sobre o estudo e discussao do texto, que aborda a experiéncia
vivenciada pelos autores durante o desenvolvimento da proposta do estudo da aula
com professores de matematica da Educacdo Béasica foram destaques: o trabalho
colaborativo entre professores envolvendo tomada de decisGes coletiva sobre
metodologia, estratégia, objetos, avaliacdo, dentre outros aspectos, para fins da
aprendizagem dos alunos.

O estudo e discussdo do tema Diario Reflexivo advém de percepcdes do
professor e doutoranda-estagiaria originadas da escrita do diario reflexivo (em
constante elaboracédo) dos licenciandos-estagiarios. Percebeu-se certa dificuldade
dos licenciandos na compreenséo e escrita do mesmo, a partir das orientacoes e
sugestdes nos textos pelos professores, que adotou a plataforma do Google doc. para
ser compartilhados pelos licenciandos. Mesmo tendo sido atividades iniciada na
disciplina de estagio do semestre anterior, a dificuldade residia em diferenciar o diario
reflexivo do relatério de estagio, assim como em sistematizar as percepcgoes,
sentimentos e reflexdes sobre as vivéncias no estagio. Diante dessa essa situacao,
foi trabalhado o texto “Diario Reflexivos: definicbes e referenciais norteadores™ que

proporcionou entender que ha diferentes concepcdes, tipos, objetivos e usos. O

* Dos autores Jodo Pedro da Ponte, Marisa Quaresma, Joana Mata-Pereira e Monica Baptista.
Publicado na revista Bolema, em 2016. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/1980-4415v30n56a01.
Acesso em 02 maio 2021.

* Das autoras Camila Boszko e Cleci T. Werner da Rosa. Disponivel em:
https://doi.org/10.36661/2595-4520.2020v3i2.11135. Acesso em 20 maio 2021.
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sentido do instrumento diario reflexivo proposta pelo texto e destacado por uma das
licenciandas, trata-se de uma maneira de construir a sua propria historia e, em se
tratando do professor pode construir seu proprio objeto de estudo, estimular o habito
reflexivo, (auto)avaliacdo da acdo associado a propria aprendizagem e a de seus
alunos, buscando atingir o seu desenvolvimento profissional.

Ainda em relacdo ao diario reflexivo foi enfatizado pelos professores a
socializacéo de ideias e das discussdes, a importancia de os licenciandos registrarem
todas as atividades e producdes, percepcoes, sensacdes, avaliagao e a autoavaliagéo
das acOes e aprendizagens, realizando reflexdes sobre 0os mesmos no processo
formativo docente. Nessa perspectiva, o diario reflexivo passa a se constituir como
fonte de producado de dados para avaliacéo e pesquisa da propria pratica. No final das
discussbes, os dois professores pontuaram alguns aspectos que os licenciandos
precisavam rever em seus diarios, bem como alimenta-lo semanalmente.

Como pratica pedagogica foi proposto aos licenciandos andlise de roteiros de
estudo® produzidos e trabalhados por professores de matematica com os alunos da
educacdo basica das escolas campo de estagio. Essa atividade mobilizou
conhecimentos e saberes do conteldo, didatico-pedagdgico, dos alunos e suas
aprendizagens, bem como do contexto escolar em que foram desenvolvidos. Esses
roteiros foram enviados pelos proprios professores de matematica ao professor da
disciplina, que os disponibilizou no A.V.A, para as equipes de licenciandos acessarem.
Também foi disponibilizado no A.V.A, o link de acesso a um questionario-norteador
para andlises que todos deveriam responder e um componente da equipe postar no
ambiente A.V.A.

Para melhor compreender a proposta de ensino das escolas campo, em tempos
de pandemia, foram convidados dois professores de matematica da rede estadual,
egressos da UFT, para participar de um didlogo com os licenciandos-estagiarios e
professores. O objetivo dessa acgédo foi de estabelecer comunicagdo entre 0s
estagiarios e professores supervisores, conhecer o trabalho do professor de

matematica da escola basica (escola campo), compreender a elaboracdo e

* Material impresso produzido pelos professores das escolas estadual e municipais do estado do
Tocantins. E um dos instrumentos que as escolas e 0s professores tém para direcionar os estudos
individuais dos estudantes em casa. Os roteiros sdo entregues nas unidades de ensino para os pais
ou responsaveis dos estudantes e, para os estudantes da zona rural, as escolas/diretoria entregam
em casa. Sédo distribuidos e recolhidos quinzenalmente, entregue aos professores das disciplinas
trabalhadas no periodo para correcéo e avaliagao.
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desenvolvimento dos roteiros de estudo de matematica. Os professores regentes
relataram sobre suas experiéncias, dificuldades e desafios no ensino remoto, bem
como a elaboracéo e aplicagéo dos roteiros de estudo. Os licenciandos tiraram suas
davidas sobre a elaboragédo dos roteiros, da forma de envio aos alunos e retorno
desses roteiros aos professores das escolas, do feedback das producdes dos alunos,
acompanhamento e avaliacdo das aprendizagens dos conteudos trabalhados.

Uma das principais atividades préaticas que caracterizou a coparticipacao dos
licenciandos estagiarios foi a analise de roteiros elaborados por professores de
matematica da educacdo béasica e a elaboracdo de roteiro de estudo que
contemplasse um objeto do conhecimento (contetddo) matematico previsto nos planos
de aula de um dos dois professores supervisores, para serem encaminhados aos
alunos das suas turmas. A elaboracéo dos roteiros foi um desafio, diante da nova
realidade que ora se apresentara. Mesmo com o momento de dialogo e orientacao
promovidos anteriormente, algumas duvidas emergiram da reflexao realizada durante
a elaboracao dos roteiros, as quais foram expressas nas questdes: 1) Como elaborar
um roteiro de estudo que contemple todos os elementos que o constitui (modelo da
Secretaria de Educacao), principalmente no que se refere ao contetdo e atividade,
em até trés paginas (limite imposto), de modo a proporcionar compreensao e
aprendizagem dos alunos? 2) Como elaborar um roteiro de estudo adequado sem
conhecer a realidade e necessidades de cada aluno, sem contato e feedback (no caso
dos muitos alunos sem qualquer acesso a internet e materiais didaticos) de maneira
a garantir sua aprendizagem?

Os professores convidados (regentes) orientaram e fizeram sugestdes de
acordo com suas experiéncias, enfatizando que esse € um momento de aprendizagem
docente e que o desenvolvimento dos roteiros ndo indica garantias da aprendizagem
dos alunos, mas que o trabalho colaborativo (professores, escola, pais e alunos) tem
proporcionado vislumbrar possibilidades nesse sentido. Assim, com a atividade de
analise de roteiros, dialogo com os professores convidados, orientacdo e
acompanhamento dos professores orientadores durante a semana, as equipes
elaboraram um roteiro de estudo quinzenal envolvendo o Objeto do conhecimento
(contetdo) matematico previsto no planejamento do professor supervisor.

Na analise dos licenciandos-estagiarios, a elaboracéo do roteiro foi considerado
desafiante e complexo devido a restricdo na quantidade de pagina, que foi estipulada
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em até trés. Para a elaborar foi necessario estudo do objeto de conhecimento
(conteudo), este indicado pelo professor regente (supervisor), em que consistia em
explicar o assunto de forma clara para os alunos compreender o conteudo, elaborar
exemplos e atividades contextualizados no cotidiano dos alunos de acordo com o
proposto na habilidade do conhecimento proposto pela BNCC, bem como explicitar o
processo avaliativo e sugerir fontes de pesquisa. Apos o feedback dos professores-
supervisores sobre 0s roteiros produzidos e adequacdes realizadas, os roteiros foram
enviados as escolas, que encaminharam copia impressa aos alunos junto com os de
outras disciplinas. Entretanto, ndo houve tempo habil para os licenciandos obterem o
feedback do professor sobre o retorno dos alunos, antes do término do estagio.

Para o tema Avaliacao da aprendizagem matematica, a proposta foi o estudo e
discussédo em forma de seminario, que envolveu duas aulas sincronas. Com intuito de
dialogar sobre a avaliacdo da aprendizagem, uma equipe ficou responsavel pelo
seminario do livro “Avaliar para melhorar as aprendizagens Matematicas”™ e duas
outras equipes pelo seminario do artigo “A articulagao entre a avaliacdo somativa e a
formativa, na pratica pedagdgica: uma impossibilidade ou um desafio™.

O que é avaliar? Esse questionamento permeou as discussdes dos textos.
Houve participacdo e interagcdo da maioria dos licenciandos, muitos expuseram o
entendimento de que avaliar é uma forma de identificar se o aluno obteve
aprendizagem de determinado contetudo ensinado, sendo este ato acompanhado no
processo do desenvolvimento desse aluno . Outros entenderam que o ato de avaliar
vai além disso, que o processo avaliativo pode ser formativo e/ou somativa. A
avaliacao formativa auxilia a aprendizagem, com o objetivo de agir de maneira a apoiar
0 aluno no processo de aprender, por meio de feedback. A somativa, por sua vez,
avalia para sintetizar a aprendizagem, com o objetivo de descrever e dar conta do que
o aluno aprendeu e é capaz de fazer num certo momento e ndao conta com o aluno no
processo avaliativo. A adocdo de cada uma dessas praticas avaliativas esta nas
funcdes que sdo pensadas e executadas, distinguindo precisamente nos seus

propositos. A avaliacdo € vista e utilizada pelos professores com fins também de

* E-book de autoria de Anténio Manuel Aguas Borralho, Isabel Cristina Rodrigues Lucena e Maria
Augusta Raposo de Barros Brito. Disponivel em: http://www.sbempara.com.br/files/Colecao-4---V---
07.pdf . Acesso em 02 maio 2021.

* Artigo de autoria de Leonor Santos publicado na revista Ensaios: Avaliacdo e Politicas Publicas em
Educacéo, de 2016. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S0104-40362016000300006. Acesso em
02 maio 2021.
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analise de suas praticas de ensino, ou seja, a avaliacdo proporciona reflexao sobre os
aspectos didatico-pedagogicos utilizados, bem como possiveis fatores externos (do
contexto) que podem ter contribuido no sucesso ou fracasso dos alunos e possibilitar
assim, mudanca de estratégias de ensino a fim de proporcionar melhores garantias
de aprendizagem.

O tema Aprendizagem Significativa foi proposto na sequéncia do seminario
sobre avaliacdo, apds reflexdo e dialogo entre professor-supervisor e doutoranda-
estagiaria sobre a necessidade de aprofundamento no estudo sobre o tema e também
em atendimento a sugestao dada pelos dois professores supervisores (responsaveis
pela coparticipacdo dos licenciandos na elaboracdo dos roteiros de estudo de
matematica) em inserir a discussao sobre aprendizagem conceitual, procedimental e
atitudinal, por entender que esses elementos se fazem presentes nas orientagbes
dadas pela secretaria de educacao orientando a pratica de ensino dos professores
dessa rede de ensino. Diante a demanda, foi proposto a leitura e discusséo do texto
“‘Aprendizagem Significativa Conceitual, Procedimental e Atitudinal: Uma Releitura da
Teoria Ausubeliana™. Além do texto, a aula contou com a participacdo de uma a
professora convidada estudiosa dessa tematica, a Dra. Luciana Pereira de Sousa, do
curso de Pedagogia que trouxe contribuicdes especificas sobre a Teoria da
Aprendizagem Significativa Ausubeliana.

Professora Luciana informa que a aprendizagem significativa é entendida
enquanto processo cognitivo em que a informacéo nova é associada a uma outra ja
existente no individuo. Indica que a cognicédo € um processo através do qual o sujeito
percebe que o mundo é cheio de significados e tem origem. Assim, destaca que a
aprendizagem (na concepc¢ao interacionista) tem sentido e significado, ndo apenas
sentido e ndo apenas significado, sendo que o sentido esta relacionado ao individual
(aprendizagem do sujeito) e o significado € ponto de ancoragem para outros
significados que estd relacionado ao coletivo. Portanto, por intermédio do
conhecimento ja adquirido que se torna possivel construir novos significados e, a

aprendizagem significativa so faz sentido se houver transformacéo social.

* Artigo dos autores Fernanda Frasson, Carlos Eduardo Labur( e Andréia de Freitas Zompero
publicado na revista Contexto & Educacéo, em 2019. Se encontra disponivel em:
https://www.researchgate.net/publication/334104024_APRENDIZAGEM_SIGNIFICATIVA_CONCEIT
UAL_PROCEDIMENTAL_E_ATITUDINAL_UMA RELEITURA DA TEORIA_ AUSUBELIANA. Acesso
em 03 julho 2021.
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Outro tema bastante debatido foi sobre Planejamento discutido em seminario,
gue teve por finalidade fornecer subsidio para a elaboracdo do Plano de Intervencao,
atividade prética prevista no plano da disciplina. O seminario de apresentacdo e
discussdo do tema ocorreu a partir do livro “Planejamento: Projeto de ensino-
aprendizagem e Projeto politico-pedagoégico™. A discussdo ocorreu em torno de
aspectos que envolve o planejamento, da discusséo sobre a problematica atual do
planejamento na educacdo, perpassando pela ressignificacdo da pratica do
planejamento, fundamentos histérico-antropolégicos e epistemoldgicos, 0 processo,
0s tipos e niveis de planejamento, culminando nas estruturas e elaboracdo do projeto
de ensino-aprendizagem e do projeto politico-pedagdgico. Evidenciou-se que o
planejamento participativo € um processo continuo e dinamico de reflexdo, tomada de
decisdo, acdo e acompanhamento. Nessa perspectiva, o sujeito da reflexdo também
€ 0 sujeito da decisdo, da acdo e do usufruto. Este trabalho coletivo relativo a
organizacdo dos sujeitos, pode contribuir para que um conjunto de forcas se articule
em uma direcdo e assim, uma maior probabilidade de se tornar efetiva € muito maior
(VASCONCELLOS, 2014).

As discussodes e reflexdes promovidas no seminério subsidiaram a elaboracéo
do Plano de Intervencéo dos licenciandos-estagiarios como na escolha do objeto de
conhecimento e das habilidades correspondentes descritas na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), nos procedimentos e estratégias metodolédgicas, elaboracéo e ou
adaptacao de atividades, procedimento avaliativo, bem como na producdo de material
didatico de ensino.

Os Planos de Intervencéo e os materiais didatico-pedagogicos produzidos na
perspectiva do ensino hibrido foram apresentados em seminario. Essa estratégia
pedagdgica teve o intuito de promover maior interacdo, colaboracéo e valorizacdo da
turma para com o trabalho de cada colega. Cada trabalho apresentado foi analisado
por um colega que contribuiu com sugestdes de melhoria (Quando e se achasse
necessario) com a indicagdo para desenvolver em intervenc¢des pedagogicas futuras,
seja no estagio de regéncia ou na docéncia.

A finalizacdo do Estagio Docente ocorreu com o Seminario Final de Estagio.

Esse momento foi planejado para promover um dialogo sobre as experiéncias vividas

* Livro do autor Celso dos Santos Vasconcellos, publicado em Sao Paulo pela Libertad Editora, em
2014.
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de cada licenciando na disciplina de Estagio Supervisionado II. Os licenciandos-
estagiarios expuseram suas percepcdes, aprendizagens, dificuldades e desafios
vividos no est4gio e as expectativas para o proximo estagio, bem como para a futura
profisséo. Os professores fizeram analise da disciplina, bem como destacaram sobre
0 envolvimento, engajamento e comprometimento de cada um consigo mesmo, com
0os colegas e professores ao cumprimento do proposto para a disciplina e do
enfrentamento das adversidades provocadas pela pandemia da Covid-19, que mudou
significativamente a dinamica de realizagdo da disciplina, que foi ofertada

integralmente na modalidade remota.

5. REFLEXOES E CONSIDERACOES FINAIS

A formacao inicial € o comeco da busca de uma base para o exercicio da
atividade docente, logo, entende-se que deve ser respaldada por concepcdes e
praticas que levem a reflexdo e tomada de decisbes conscientes. A prética
investigativa desenvolvida no estadgio favorece a mobilizacdo de saberes,
conhecimentos e de habilidades de ensino, no sentido de promover a articulagdo entre
a teoria e a pratica. Essa articulacdo instiga o futuro professor inicializar a docéncia
pelo caminho da pesquisa, da producdo, reflexdo, reelaboracado, incitando-o a
procurar respostas para problemas vividos na profissdo. Importa que seja uma postura
investigativa incorporada a prépria pratica docente. Acrescenta-se que “As pesquisas
nos ensinam que o movimento do Estagio Supervisionado pode ser um eixo tedrico
gue auxilia a pensar a pratica no processo de ensino com pesquisa, que sugere a
acao-reflexado-acao refletida” (LIMA, 2012, p. 131).

Diante disso, as atividades que compunham o estagio de docéncia doutoral na
REAMEC proporcionaram vivéncias em ac¢Bes pedagdgicas desenvolvidas na
Licenciatura em Matematica, da UFT/Arraias. A interacdo com professores de estagio
do curso, com professores da Educacdo Basica e licenciandos estagiarios no e do
grupo possibilitou pensar e refletir os estagios na formacao inicial do professor de
matematica, enquanto “campo de conhecimento que se produz na interagdo entre
cursos de formagao e o campo social no qual se desenvolvem as praticas educativas”.

Reflexbes desta ordem possibilitaram entender o estagio de docéncia como espaco
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de “ressignificacdo de saberes docentes e de produgcdo de conhecimentos”
(PIMENTA; LIMA, 2012, p. 29) a formacao doutoral do profissional docente.

A dindmica que envolveu o estdgio docente, de participacéo, interacédo e
colaboragédo no Grupo de Estagio e no planejamento colaborativo da disciplina de
Estagio Supervisionado I deu o tom a perspectiva de planejamento e
desenvolvimento do estagio pautado nas experiéncias, que propuseram momentos de
teorizacao, discusséo e elaboracdo de uma prética investigativa, por meio de dialogo,
partilha de saberes e incentivo ao engajamento na defesa da educacao democratica
e participativa promovendo o desenvolvimento profissional da estagiaria-doutorando,
em particular, mas também dos demais atores.

Os encontros promovidos pelo grupo e na disciplina, com a participacao dos
professores de matematica das escolas campo e também de outros cursos e
universidade promoveram dialogos formativos significativos aos licenciandos,
professores e doutoranda. O relato de experiéncia docente vivida pelos professores
da escola, dos saberes, conhecimentos e engajamento dos licenciandos para com as
atividades pedagodgicas do estagio e a mediacdo dos professores orientadores
proporcionaram momentos de interagcdo e colaboracdo entre os envolvidos, de
maneira a possibilitar oportunidades de investigar e vivenciar experiéncias de
docéncia que os conduzam a analise e reflexdo sobre o processo de ensino e
aprendizagem.

Esse periodo vivenciado no estagio docente proporcionou conhecer e vivenciar
a realidade dos estagios do curso de Licenciatura em Matematica, escolas de
Educacdo Basica, do trabalho docente de professores de matematica frente as
situacdes impostas pela Pandemia de Covid-19. Proporcionou também, conhecer
mais sobre quem serdo os futuros professores de matematica, sobre a realidade do
processo formativo docente no contexto vivido, desde os momentos de observacao e
participacdo das reunides do grupo de estagio, dos dialogos providos pelo projeto de
extensdo até a regéncia, na disciplina de Estagio Supervisionado II.

A participacdo nos encontros de professores do Grupo de Estagio, produziu
reflexdes sobre a importancia do trabalho colaborativo entre universidade e escola em
prol da formacédo de professores de matematica e da formacdo dos estudantes da
educacao basica, mais especificamente, no contexto pandémico vivido. Apoiada em
ARROYI10 (1982) apud VASCONCELLOS (2014, p. 162 ) de que “ a pratica educativa
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guando refletida coletivamente € a melhor fonte de ensinamento tedrico e sobretudo
de praticas mais comprometidas”, pode-se dizer que as reunides de planejamento do
grupo de estégio se constituiram enquanto espaco privilegiado de reflexdes criticas e
construcdo coletivas sobre as praticas docentes dos professores de estagio, bem
como exposicao dos desafios em ofertar as disciplinas de estagio aos licenciandos
em matematica, no contexto pandémico. Das analises e reflexdes dos encontros
pedagdgicos a acdo promovida no ‘Dialogos com a Educagéao Basica'.

Se faz mister destacar ainda que essas situacdes envolvendo as tecnologias
digitais de informacdo e comunicacdo instigaram o lado criativo dos professores
(supervisor e doutoranda) e licenciandos. A investigacdo e aplicacdo de diferentes
estratégias, instrumentos e atividades envolvendo a matematica contribuiram na
elaboracdo de materiais didaticos-pedagégicos diferenciados que atendesse a
realidade do contexto que se apresentara naquele momento. Essas acles
pedagogicas mostram a constituicdo de conhecimentos pedagogicos necessarios a
docéncia, principalmente no que consiste a capacidade de lidar com as adversidades
de maneira a possibilitar estratégias criativas no ensino da matemética escolar, de
acordo com a realidade que ora se apresenta.

De modo geral enquanto docente-formadora-pesquisadora, importante
ponderar que o estagio docente integrou a formacéo doutoral e contribuiu de forma
significativa no olhar sobre o contexto em que se insere a pesquisa de doutorado, no
sentido de melhor compreender o objeto de estudo, bem como sua articulacdo com
os fundamentos epistemolégicos da pesquisa em desenvolvimento promovendo

atitudes criativas e autbnomas frente aos licenciandos-estagiarios.
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CAPITULO 16

ESTAGIO DE DOCENCIA: DIFERENTES OLHARES SOBRE A DISCIPLINA DE
LINGUAGEM CORPORAL DO CURSO DE ARTES VISUAIS DO IA/UNESP/SP

Regina Dinamar do Nascimento Silva
E-mail: arteduc.pp.rdns@gmail.com

Renata Fantinati Corréa
E-mail: renatafantinati@yahoo.com.br

Resumo: Esse texto relata e reflete sobre a(s) experiéncia(s) vivenciadas pelas
estudantes do Programa de Pos-Graduacdo em Artes — PPGA, do Instituto de Artes
da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — UNESP/IA no estagio
de docéncia, sob orientacdo da Prof2 Dr® Kathya Maria Ayres de Godoy, na disciplina
Linguagem Corporal com o curso de Licenciatura em Artes Visuais, junto aos
estudantes graduandos do terceiro ano, na qual a referida professora foi responsavel
por ministrar. Para tanto, descrevemos as praticas pedagogicas subsidiadas por
Alexander (1991), Laban (1978,1990) e Piret; Béziers (1992) elaboradas e usadas no
intuito de promover o autoconhecimento desses artistas/estudantes, tendo em vista a
compreensdao de como atuar na educacdo basica, uma vez que sao futuros
artistas/educadores em processo de formagéo inicial.

Palavras-chave: Arte; Formagéo de professores; Linguagem corporal.
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1. CONHECENDO QUEM SOMOS

O Instituto de Artes — IA, da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho” — UNESP, é uma unidade que pertence ao Campus S&o Paulo, que abriga
também o Instituto de Fisica Tedrica. O IA vem se constituindo como um polo cultural
na cidade de Sdo Paulo, e a oferta de varios cursos de graduacdo em Arte e
principalmente das trés licenciaturas: Arte-Teatro, Artes Visuais e Musica fortalece sua
relacdo com a cidade fazendo com que se constitua como um centro de referéncia
cultural.

Dito isso, falamos agora sobre a Licenciatura em Artes Visuais - LAV. Ela possui
uma estrutura curricular hibrida em alguns momentos com o curso Bacharelado. O
Projeto Pedagodgico tem como premissa o entendimento de que € preciso uma
formacdo solida do artista que sera professor. Por esse motivo, as disciplinas se
caracterizam como laboratérios ateliés nos quais o estudante pode experimentar
muitas técnicas, sob orientacdo constante do professor, e também, trabalhar sé para
descobrir seu traco, técnica ou linguagem que 0 permita vivenciar o processo de
criacdo e aprimoramento da materialidade escolhida, que o identifica como artista.
Diante do exposto, o artista/estudante tem um contato desde o inicio do curso, com
disciplinas da area educacional e passa a refletir sobre questdes que envolvem as
relagBes entre professor e estudante, desenvolvimento infantil, aprendizado, politicas
publicas, entre outros temas em didlogo com as Artes Visuais. Na matriz curricular,
sdo ofertadas disciplinas de outras linguagens artisticas como cinema, diferentes
midias, musica, danca, canto, etc, e incentivada a participagdo em monitorias,
programas de iniciacdo cientifica, nacleos de ensino, grupos de pesquisa, atividades
de extensdo e empreendedorismo, no sentido de ampliar o repertério do

artista/estudante/futuro professor na atuacao escolar.

1.1 TOQUES E RETOQUES

A disciplina Linguagem Corporal € obrigatéria para os estudantes do 3° ano da
Licenciatura e do Bacharelado em Artes Visuais — BLAV. Por se tratar de um curso
semestral, ela ocorre no 6° semestre, com 4 horas/aula por semana, totalizando 60h

de carga horéaria. Pela peculiaridade dessa disciplina, a cada ano, convidamos
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estudantes do PPGA para cumprir seu estagio de docéncia. A proposta de ensino
abarca as relacdes entre a linguagem corporal e visual por meio de instrumentais que
possibilitem o reconhecimento do corpo e do movimento, ampliagdo do vocabuléario
poético, estético, gestual e expressivo, que possam ser utilizados no contexto
profissional artistico e educativo. Para que isso seja possivel usamos referéncias
tedricas pautadas em métodos como Eutonia (ALEXANDER, 1991); os Principios do
Movimento (LABAN, 1978, 1990); Consciéncia Corporal e Educacdo Somética
(PIRET; BEZIERS, 1992) e conceitos que vem sendo difundidos pelo Grupo de
Pesquisa Danca: Estética e Educacdo — GPDEE como (in) corporacdo e
conhecimento sensivel, ao longo de seus dez anos de existéncia.

O GPDEE, se vincula ao Programa de Pds-Graduacgédo em Artes do Instituto de
Artes da Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho" - PPGA/IA/UNESP
e investiga possibilidades de internvencdo no espaco escolar com o sentido de
oportunizar para a educacéo basica diferentes formas de aprendizado tendo em vista
o conhecimento sensivel. As trés estudantes/estagiarias pertencem ao PPGA e sdo
membros desse grupo e sua orientadora (lider) é professora responsavel pela
disciplina.

Desta forma, por acreditar que a linguagem corporal atua em outros territorios
artisticos, relatamos as praticas pedagdgicas vivenciadas pelos artistas/estudantes e
futuros professores que nao tem como usual o (re)conhecimento do corpo e suas
relacbes com as Artes Visuais e as impressdes vindas da elaboracgéo e aplicacéo das
estudantes/estagiarias, de como o uso do corpo pode ser explorado na educacéo no

sentido de indicar um novo olhar, um outro fazer transformador da realidade.

2. O MOVIMENTO DO APRENDIZADO

2.1 O CONVITE

O inicio dos nossos dialogos surgiu no final de 2017, quando a professora
responsavel por essa disciplina, nos convidou a acompanhar, desenvolver e ministrar
em conjunto os encontros/aulas aos 23 estudantes de BLAV. Para isso elaboramos
juntas praticas pedagogicas que possibilitasse inicialmente o (re)conhecimento

corporal dos artistas/estudantes/futuros professores a respeito do seu corpo, e do
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corpo do outro. E a partir desse ponto, tornar evidente que somos corpo e movimento,
para posteriormente, refletir sobre praticas junto aos escolares da educacéo basica.
Decidimos que o primeiro encontro, ocorrido em 26/02/2018, seria o norteador para
todo caminho das nossas acgdes, pois por se tratar de uma disciplina que envolve a
linguagem corporal e ja possuir uma proposta estrutural, se tratava de pessoas
diferentes, por isso, foi necessario conhecer o perfil da turma para pensar no

desenrolar de tal proposta de ensino.

2.2 A PREPARACAO

Antes de iniciar os encontros/aulas, cada uma de nés fazia uma verificacao da
proposta do mesmo e organizava o que havia ficado sob sua responsabilidade, de
forma a acolher os estudantes jA em um ambiente preparado. Esta preparacédo
comecava na separacdo e montagem de materiais para aula, testagem de

equipamentos, até a concentracdo individual de cada uma de nos.

2.3 O DESENROLAR

Vale dizer que para todos os encontros houve alguns procedimentos comuns
gue auxiliaram no desenrolar da proposta. O primeiro foi a decisdo de apresentar e
estudar o corpo humano e para isso, em todas as aulas/encontros levamos um
esqueleto em tamanho natural. Em momentos em que tratamos de partes como maos,
pés e coluna, procuramos levar partes separadas com o intuito de proporcionar o
toque individual nas pecas. Por se tratar de artistas/estudantes da area de Artes
Visuais sentimos a necessidade do toque porque habitualmente o registro deles se da
pela visualidade. Outra caracteristica comum a todos artistas/estudantes foi o fato de
nao terem o habito de trabalhar coletivamente, pois eles estudam nos ateliés, de
maneira que estdo acostumados a ficarem horas a fio sozinhos. Entdo ja no
levantamento inicial do perfil (feito no primeiro dia de aula descrito abaixo),
identificamos que precisariamos de momentos individuais para chegar ao coletivo e
que também teriamos que oportunizar o reconhecimento do espaco individual para
chegar ao amplo e conseguir se colocar no mesmo, sentir-se parte integrante de um

todo. Outro aspecto evidenciado foi o fato de terem dificuldade de se olharem (tanto
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nos olhos como no corpo todo), o que nos fez decidir iniciar todos os dias com o que
chamamos de cheganca. Momento de acolhimento dos artistas/estudantes, sentados
em circulo e depois propiciar um espreguicamento, para que 0 COrpo comegasse a
perceber o coletivo e depois focar nas individualidades por meio desse momento para
se desligar dos problemas externos e se concentrar nas necessidades particulares de
cada corpo, ou seja, um “escutar pelas sensacfes do que diz seu corpo” naquele dia
e posteriormente comparar essas sensacdes com outros momentos. Optamos pelo
estudo das partes do corpo em cada um dos encontros/aulas porque é preciso tempo
para apropriacdo de algo que conheciam parcialmente, a percepc¢éo do corpo envolve
o estudo tedrico junto com a observacdo dos o0ssos (concretude trazida pelo
esqueleto) e do toque no seu corpo e na troca feita com o corpo de cada
artista/estudante seguida da experimentacdo do movimento no espacgo. Outros
conceitos como o reconhecimento do ténus (graduacao da tensdo muscular), niveis
(alto, médio e baixo), trajetérias do movimento do corpo no espaco, direcdes, espaco
pessoal e coletivo, gestos, postura, nocdes de fluéncia, formas de locomocéao,
equilibrio estavel e instavel, centro de gravidade, ritmo interno e externo, dindmica do
movimento: aceleracado e desaceleracéo, respiracdo (LABAN, 1990), foram aspectos
comuns abordados na maioria dos encontros porque eles favoreceram a ampliacéo e
(in)corporacao desse conhecimento sensivel acerca do corpo. Outro procedimento
usado em todos os encontros/aulas foi o fechamento com um circulo no qual trocamos
nossas impressoes sobre a vivéncia daquele dia. Isso incluiu um registro individual
feito por aqueles que quisessem. De maneira que nos encontros/aulas ocorreram 0s
seguintes procedimentos didaticos: Cheganca, Aquecimento e Momento de
exploracdo, Apreciacdo e jogos, Criacdo e Roda de conversa. Todos também
contaram com uma selecdo minuciosa de musicas para todas as atividades propostas.

Segue abaixo uma breve descri¢cdo dos encontros/aulas.

3. AS ESCOLHAS

3.1 1° ENCONTRO

Sentamos em circulo e iniciamos nossas apresentacdes. Quem somos, 0 que

gueremos, 0 que pretendemos — ndo houve nesse momento hierarquia, somos seres
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humanos num propédsito de troca e experiéncias participantes da disciplina Linguagem
Corporal. Para criarmos esse vinculo inicial, construimos uma trama com barbante,
como € conhecida “teia de aranha”, para tecermos nossos conhecimentos,
transformar e criar novas perspectivas. Em seguida passamos para dois grandes
grupos, na mesma teia que nos unia. O primeiro grupo ficou em pé e o segundo grupo
sentado, segurando os fios para que o primeiro pudesse explorar nos niveis alto,
médio e baixo (LABAN, 1978) e trocar de lugar com os participantes por meio do
contato visual e o movimento de deslocamento. Sucessivamente todos exploraram
suas capacidades corporais, equilibrio, foco, concentracdo, ritmo, porque o
objetivamos explorar o corpo e suas potencialidades no espaco com integracdo de
todos (PIRET; BEZIERS, 1992). Finalizamos com um circulo e breve relaxamento
conduzido para sentir o corpo, a respiracao e identificar como o este corpo chegou e
saiu do encontro/aula. Primeira tentativa de ouvi-los e possibilidade de abertura de

didlogos para propor atividades nas aulas seguintes.

3.2 IMPRESSOES DAS ESTUDANTES/ESTAGIARIAS

A aula fluiu de maneira agradavel e satisfatoria! O grupo interagiu e respondeu
a todos nossos estimulos, estavam abertos para o novo, disponiveis, grata surpresa.
Alguns muito timidos e com dificuldade de concentracdo. Optamos por vivenciar junto
com eles todas as propostas para fortalecer essa aproximacdo e ampliar o vinculo
entre todos. Nesta aula tracamos um roteiro de continuidade: comecar pelas
extremidades do corpo, pés e depois maos, principalmente no caso desses
artistas/estudantes, pois por serem de Artes Visuais existe grande uso das maos e

pouca exploracdo dos pés.

3.3 2° ENCONTRO

Neste dia iniciamos com uma apresentacdo do esqueleto do pé, por se tratar
da base de sustentagdo para a posi¢cdo de dois apoios (em pé), e, dessa maneira
mantivemos o processo de autoconhecimento pelas extremidades. Os pés foram
explorados, massageados, ativados e reconhecido por inteiro, além da exposicéo

tedrica sobre sua importancia na estrutura corporal. De maneira ludica, propusemos
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0 Jogo dos Opostos e mais uma vez o contato visual prevaleceu, 0os niveis novamente
foram solicitados — percebemos que houve uma resisténcia dos artistas/estudantes
em mudar de niveis porque permaneceram no nivel alto —, e acrescentamos para essa
exploragdo, outros movimentos com dinamica de rapido e lento. As duplas foram
reorganizadas algumas vezes para que todos pudessem desenvolver a atividade com
a maioria dos presentes e para memorizar o que fosse possivel para o0 momento
seguinte. Colocamos a disposicado dos artistas/estudantes varios materiais, como:
tinta guache, giz de cera, giz a cal, lapis de cor, diferentes tipos de papeis, como
diversas texturas e solicitamos que partindo das sensacdes obtidas no momento
anterior, escolhessem os materiais disponiveis para retratar o que foi experienciado.
Todos colocaram seus desenhos, dobraduras no meio da sala e observamos esses
registros. O encerramento se deu com roda de conversa sobre as sensacdes que
ficaram impregnadas no corpo e retratadas nos desenhos e como se deu 0 processo
de trazer a memoria motora e afetiva (ALEXANDER, 1991; PIRET; BEZIERS, 1992)

para retomar o que foi desenvolvido.

3.4 IMPRESSOES DAS ESTUDANTES/ESTAGIARIAS

O diadlogo foi produtivo e alguns apontamentos foram observados como a
resisténcia na alteracdo dos niveis (falta de repertorio, timidez, incomodo?), como
cada um transmite suas individualidades no papel, por exemplo: alguns desenhos que
nao retratavam nada do que foi experienciado na aula, mas sim, um retrato de
memoria do real momento do artista/estudante, ou o desenho de um rosto que € um
traco presente do futuro artista. Os pés foram compreendidos e retratados em varios
aspectos como base de sustentagcéo do corpo, seu uso no caminhar, correr, andar de
muitas maneiras com a planta apoiada no solo, na meia ponta, nos calcanhares, com
as partes posteriores, inferiores, para o equilibrio e a vivéncia do toque com diferentes

texturas. Apds nossa conversa, elaboramos juntas, o préximo encontro/aula.

3.5 32 ENCONTRO

Nesse encontro exploramos as méaos. Levamos o esqueleto completo e a méo

para que pudessem tocar nos 0ssos dos dedos, flexionar e estender os tenddes e
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observar os movimentos que as maos podem executar. Houve uma explanacao sobre
o funcionamento delas e partimos para uma sequéncia de automassagem comecando
pelas méos chegando ao corpo inteiro. Destacamos a importancia de conectar a méo
ao antebraco por meio da articulacdo do punho e o antebragco ao braco pela
articulacéo do cotovelo e o braco com o tronco por meio da articulacdo do ombro. E
a conexao do ombro com a escapula. A seguir eles tocaram uns aos outros para
identificar como o movimento dos bragos implica na consciéncia de que pode ser
iniciado pelas escapulas ou o inverso, pelas pontas dos dedos. Por essa razéo
apresentamos o movimento de expanséao e recolhimento, evidenciando a dimenséo
dos bracos e maos. Eles exploraram livremente esses movimentos pelo espaco da
sala de aula até que solicitamos que procurassem um colega por meio das maos. O
encontro de maos se deu de maneira interessante e prazerosa. Na sequéncia pedimos
gue explorassem os niveis (baixo, médio e alto) nas duplas e em deslocamento pelo
espaco. Deixamos que descobrissem outros movimentos e trocamos as duplas
algumas vezes. Estabelecemos que as maos precisavam dialogar e esse jogo se
tornou ludico na medida em que as duplas se tornaram trios, quartetos até formar um
grande grupo de maos conectadas. Propusemos outras possibilidades como vivenciar
a manipulacdo do colega como uma marionete e unimos pernas e bracos com
elasticos que depois foram se soltando na experimentacdo de outros movimentos.
Levamos argila para que inicialmente trabalhassem com os pés, amassando e
sentindo o calor, textura do material, depois pedimos que usassem o corpo todo para
modelar a argila tendo em vista a memoaria das sensacdes vivenciadas no encontro.
O resultado foi surpreendente, esculturas de partes do corpo e de momentos de aula.
Observamos juntos as pecas e realizamos a roda de conversa na qual falamos sobre
a imagem corporal que construimos ao longo de nossa vida (ALEXANDER, 1991) e
sobre as praticas pedagogicas que tivemos nesses encontros. Qual caminho

pedagdgico seguimos com eles?

3.6 IMPRESSOES DAS ESTUDANTES/ESTAGIARIAS

Serd mesmo que esses artistas/estudantes tem a dimensdo do uso de suas
maos? Quais movimentos surgem delas? Como se deu a exploracdo do espaco no

encontro com outras maos e como elas se movimentam, como dialogaram com o
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outro? Sera que eles conseguiram se envolver com a textura e a maleabilidade da
argila? E o processo de criacdo trouxe as sensacfes e a memaria motora e afetiva
para a forma? Essas perguntas foram detonadoras de nossas escolhas para
construcdo dessa aula e foram discutidas depois da vivéncia. Achamos que houve
outro entendimento a respeito das méaos e do papel delas em relacéo ao corpo como
um todo. Na roda de conversa essa questao apareceu. Eles disseram que apesar de
conhecerem as maos, a usavam como ferramenta de trabalho e que perceber que ela
se conecta ao corpo e produz uma imensidade de movimentos que desconheciam era
novo. Alguns colocaram que houve ampliacdo da consciéncia do que o corpo pode
fazer e que na escola, essa dimensdo € pouco trabalhada. Partimos entdo para

preparacao do proximo encontro.

3.7 4° ENCONTRO

A opgédo para essa aula/encontro foi estudar a coluna vertebral e os
movimentos que produz. As vertebras, a caixa toracica, as costelas, as costelas
flutuantes, a base da coluna — céccix/cabeca, o peso da cabeca, estrutura de eixo:
alinhamento, isquios, a estrutura do quadril, movimentos da bacia, a juncdo com as
escapulas, pontos de apoio, péndulos, tor¢des e centralidade do corpo em relacéo ao
espaco. A funcdo de suporte do corpo. Para esse estudo foi necessario desenvolver
pausadamente cada parte do corpo e seu reconhecimento no movimento, iniciamos
sentados eretos para realizar uma tor¢ao para cada lado; depois enrolar o tronco pelo
peso da cabeca; expandir o térax com 0 pescoco para tras; inclinar o tronco para um
lado, depois outro. Quando levantamos experimentamos flexionar o pescoco para
baixo encostando o0 queixo no esterno sucessivamente inclinando o tronco em diregéo
aos pés e observar o movimento de cada vertebra da coluna, depois fazer o caminho
de volta até chegar a posicao ereta em pé; reconhecer o alinhamento do calcaneo,
isquio, base da coluna, bacia, térax e cabeca. Uma série de informacdes que juntas
explicam a postura, a necessidade de alinhamento e conhecimento do tbénus
(graduacao de tensdo presente na musculatura) que € essencial para o movimento do
corpo (ALEXANDER, 1991). O entendimento de que possuimos um centro de
gravidade que fica préximo a bacia e que auxilia no equilibrio e desiquilibrio e outras

informacgdes foram dadas enquanto realizavam as atividades. Por exemplo em duplas,
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um a frente do outro. Na sequéncia, segurar o colega pelo pescoco (nuca) e direciona-
lo pelo espaco de olhos abertos e fechados, usando para essa exploracao os niveis,
mudanca de dire¢des, movimentos rapidos e lentos com intuito de observar o tonus,
o equilibrio, o corpo em deslocamento no espaco e 0 uso das articulagbes como
alavancas propulsoras do movimento. Dessa proposta derivou um processo criativo
por meio dos temas ja trabalhados como tensao, eixo, expanséo, recolhimento. Eles
foram divididos em pequenos grupos e produziram uma pequena cena. Todos
mostraram suas cenas e apreciaram os demais. A relagéo palco-plateia pode ser um
recurso pedagdgico para exercitar a observacdo. No circulo final discutimos as
vivéncias realizadas nesse encontro e como poderiam ser levadas para o contexto

escolar?

3.8 IMPRESSOES DAS ESTUDANTES/ESTAGIARIAS

Nossa discussao sobre esse encontro/aula nos fez refletir o quanto
desconhecemos os movimentos gerados pela coluna e como eles condicionam a
postura das pessoas. Lembramos que os artistas/estudantes conhecem o corpo
humano do ponto de vista do desenho de “modelo vivo®, mas que passar pela
experiéncia no seu corpo e observar o tbnus de seus companheiros foi algo
diferenciado para eles. Muitos se lembraram da vivéncia escolar sobre o corpo nas
aulas de Educacéo Fisica, mas que ndo havia uma conexdo com as aulas de Arte,
pelo menos ndo aparentemente e que achavam que se isso fosse feito na escola,
talvez propiciasse outro entendimento de corpo. Refletimos que era momento de

apresentar videos para que tivessem outras formas de apreciacao do corpo.

3.9 5° ENCONTRO

Esse encontro/aula iniciou com uma cheganca e aquecimento diferenciado.
Como terminamos o anterior falando sobre o espaco escolar e sobre criancas,
decidimos propor algumas brincadeiras e jogos ludicos para abordar as escapulas, os
bracos e o tronco. Entdo comegamos com Pega-pega corrente, cabo de guerra,
peteca, competicdo no lencol (utilizacdo apenas dos membros superiores), bexiga.

Uma aula bem recreativa e relativamente curta, mas com um excesso de energia
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dispensada, porque utilizamos em demasia os bracos e consequentemente as
escapulas e o tronco. Apos todas as atividades desenvolvidas os artistas/estudantes
se deitaram de costas no chao e solicitamos que relaxassem (introduzimos variadas
respiracdes) e perguntamos: que partes do corpo conhecemos? E ouvimos: escépula,
bracos e tronco. Em seguida fomos para o esqueleto para observar sua funcéo,
proporcdo e tamanho. Falamos sobre a funcédo ténica e intensidades de tonus
(ALEXANDER, 1991) para as atividades corriqueiras como comer, andar, abaixar,
levantar objetos e para as que vivenciamos na aula. Também explanamos sobre a
coordenacdo motora fina (pintar) e global (dancar) (PIRET; BEZIERS, 1992). Na
sequéncia observamos videos de performance, esporte, danca, movimentos do dia a

dia, para identificar o movimento das escépulas e do corpo como um todo.

3.10 IMPRESSOES DAS ESTUDANTES/ESTAGIARIAS

Apostar na inversdo dos procedimentos pedagogicos foi salutar porque
pudemos mostrar que existem outras maneiras de se preparar uma aula sem perder
seus objetivos. Na roda de conversa isso ficou evidente para os artistas/estudantes.
Eles também comentaram que estavam compreendendo que viver a experiéncia foi
importante porque trouxe outra dimensdo da compreensao do corpo e de como ele é
negligenciado nas praticas artisticas pedagdgicas nos espacos escolares — desde a
educacédo basica até o ensino superior e que eles sugeriam que essa disciplina fosse

dada no primeiro ano do curso. Partimos para preparac¢do do encontro seguinte.

3.11 6° ENCONTRO

O encontro foi destinado ao reconhecimento do tronco e do centro de
gravidade. Entdo ap0s a cheganca e aquecimento todas as atividades foram
destinadas a compreensdo do equilibrio e desequilibrio corporal. Partimos de
movimentos com a bacia (como péndulos e alinhamentos) para estimular a descoberta
de diferentes pontos de apoio fora do habitual em forma de desafios, também
mantivemos a relagéo com o espago e a integracao entre eles. Sozinhos, solicitamos
que procurassem apoios diversos pelo contato com o chéo, e na medida que se

movimentavam, havia a mudanca de nivel, e dos apoios, com exploracao de outros
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movimentos. Depois em duplas, conectados pelas méaos para continuidade desta
investigacdo. Em seguida, caminhar pelo espaco com atencdo no andar e na
transferéncia de peso. Passamos para atividade de péndulo, inicialmente em trios,
onde um ficava no meio se lancando para frente e para tr4s ou para um lado e para o
outro, como Jodo Bobo, os outros colegas se tornaram o apoio ou a barreira de
sustentacao para nao haver a queda total. Por fim, realizamos uma atividade coletiva,
gue dependia da unido de todos, em roda e sentados com as pernas estendidas para
dentro do circulo, entrelagamos os bragos e uma pessoa iniciou um movimento circular
em volta do préprio eixo, tal movimento aumentou, até que todos estivessem no
mesmo movimento, que comegava pequeno e ia crescendo. Depois passamos para
apresentacao do trabalho de conclusdo de curso de uma das estudantes/estagiarias
gue se iniciou com sua performance na montagem de uma escultura em madeira em
tamanho natural que se equilibra em apenas trés apoios. Depois houve uma discussao
sobre seu trabalho, ressaltando questbes de instabilidade e estabilidade com
apresentacao de video, fechando com a roda de conversa sobre o que foi abordado
neste dia.

3.12 IMPRESSOES DAS ESTUDANTES/ESTAGIARIAS

Continuamos apostando em encontros/aulas ludicas para experienciar temas
da proposta de ensino. Evidenciar o tronco e a coluna, reconhecer o centro de
gravidade para abordar equilibrio e desiquilibrio foi uma boa opcdo de pratica
pedagogica. Os artistas/estudantes comentaram na roda de conversa e inclusive
sugeriram outros caminhos, ficamos surpresas. Também haviamos percebido que
eles estavam inseguros em relagéo ao TCC e por isso optamos por apresentar uma
pesquisa que tivesse o tema abordado em aula. A concretizacdo de um tema por meio

de uma investigacéo cientifica. Preparacdo para novo encontro.

3.13 7° ENCONTRO

Concluimos que as vivéncias individuais e coletivas estavam apuradas e que 0
grupo havia criado um vinculo interessante. Entdo partimos para ultima fase da

proposta que foi a interacdo do corpo no espac¢o. Outra questdo € como Somos
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atingidos e tocados por tudo que esta ao nosso entorno e de como somos afetados
pelo mundo. Qual é o espaco que seu corpo ocupa? Apos 0s procedimentos iniciais,
preenchemos o espaco da sala de aula com papel craft e giz de cera, em seguida
convidamos os artistas/estudantes a ocupé-lo desenhando sua cinesfera (LABAN,
1978) por meio de suas memorias afetivas. Resgatamos todas as vivéncias anteriores
gue permitiram a ampliacdo do vocabulario corporal e pedimos que aliassem seus
desenhos aos movimentos. Em seguida foram estimulados a expandir e invadir o
espaco do outro e interferir e modificar aquilo que estava na sua memoria que
consequentemente ndo € o mesmo de quem a desenhou. O papel foi totalmente
preenchido com desenhos e intervencdes e com preenchimentos que surgiram da
percepc¢éo e da criacdo do outro. Passamos a caminhar pelo espaco observando os
desenhos e registrando na memoéria. Depois saimos do macro para o micro, do papel
grande para o papel sulfite na medida A4. Os artistas/estudantes foram divididos em
dois grupos e disponibilizamos materiais diversos (bexiga, peteca, corda, giz a cal, giz
de cera, etc). Um grupo se retirou da sala e o outro de tornou modelo vivo em
movimento, com uso dos objetos e com interagdo com os colegas. O grupo que estava
fora da sala entrou e registrou aquela cena viva no papel A4. Depois houve troca para

gue todos vivenciassem a experiéncia. Ao término, houve a roda de conversa.

3.14 IMPRESSOES DAS ESTUDANTES/ESTAGIARIAS

Em dialogos posteriores, observamos como o movimento influencia no
conhecimento corporal e como modifica a estrutura do ténus. Os artistas/estudantes
também perceberam isso, pois na roda de conversa falaram que ao se
conscientizarem do seu corpo e do outro, a observacao do espaco se transformou e
conseguentemente sentiam mudancas nos processos de criacao artistica. Desde a
dimenséo do trago por conta da amplitude do movimento, como também nos menores
gestos. Com isso a poética se alterava na medida em que concebiam uma obra. Mas
0S comentarios sobre como entenderam o0 processo pedagdgico que estavam
vivenciando nos deixaram contentes porque esse era um de nossos objetivos. O fato
de chegarem a refletir sobre as aulas de arte que tiveram na educacgéo basica e como

gostariam de modificar e criar outras formas de ensinar, indicou que estamos trilhando
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uma possibilidade de caminho pedagdgico artistico. Passamos para elaboracéo e
preparacao do proximo encontro.

N&o podemos relatar os proximos Encontros/aulas porque a entrega desse
texto ndo permitiu o relato da vivéncia, entao registramos o que esté previsto para tais
aulas.

No 8° Encontro retomariamos as questdes ja trabalhadas anteriormente e
partiriamos para criacao coletiva cénica (corporal). Mas fora do espacgo da sala para
exploragdo de um espago maior (o Instituto de Artes). Apresentagéo a apreciagao e
roda de conversa. No 9° Encontro pintura coletiva com as partes do corpo (guache
em lona) e discusséao das relacdes entre as duas linguagens visual e corporal e como
essas atividades podem acontecer no contexto escolar, para que e por que. No 10°
inicio da producao coletiva e/ou individual de um projeto de criacdo que estabeleca
didlogos entre as linguagens artisticas e que evidencie o corpo. Como levar propostas
para o ambiente escolar? No 10° e 11° Encontros serdo destinados a orientacdes
dos projetos e 0 12° para apresentacédo e reflexdo com os artistas/estudante/futuros
professores sobre todo o0 processo vivenciado e sobre o projeto de criagéo.

4. ALGUMAS FACETAS DESSE APRENDIZADO

Por se tratar de uma disciplina em andamento ndo ha como concluir, mas
apontar 0 que se espera sobre o aprendizado dos artistas/estudantes/futuros
professores, como por exemplo a compreensdo de que Somos corpo e podemos nos
expressar por meio do movimento. Para tanto € preciso ampliar a consciéncia
corporal, o repertério motriz para potencializar, inclusive, o processo de criacdo
artistica. Entender que as vivéncias auxiliam na constru¢do de conhecimentos porque
passa pela percepcao individual e pelo trabalho coletivo. Aqui vemos que o sujeito da
experiéncia (LARROSA, 2014) como aquele que vive uma experiéncia singular, se fez
presente no processo de (in)corporacao, ou seja, apropriacdo no e pelo corpo do que
foi apreendido nesse processo. A construgao de um pensamento no qual seja possivel
fazer escolhas e principalmente, que va ao encontro da integracdo de linguagens,
pois, por meio delas existe inlmeras maneiras de transformar o ambiente escolar em
processos de construcao coletivas multidisciplinares. Porque através da arte é

possivel dialogar com diversas disciplinas em sala de aula.
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Esse estagio de docéncia, nos fez passar pelo processo de construcéo de cada
encontro/aula, sempre discutindo com nossa orientadora, e podemos dizer que foi de
uma riqueza impar para o aprendizado de como tornar-se professoras no ensino
superior. Estabelecer elos entre os contetdos curriculares, compreender a didatica,
0S passos e compassos, mais adequados para o aprendizado dos artistas/estudantes
nos fez refletir que o planejamento criativo € prazeroso para todos os envolvidos. Vale
dizer que também fomos sujeitos dessa experiéncia porque cada uma, inclusive a
orientadora, vivenciou de maneira particular tudo o que foi experienciado. Para todas
houve um novo olhar para as préaticas pedagogicas e possibilitou a ampliagdo do
estudo para as praticas de formacdo continuada para professores da educacao
bésica, ao atentar para as sutilezas apresentadas pelos artistas/estudantes do 3° ano
de BLAV, que proporcionou um olhar mais cuidadoso e reflexivo no que diz respeito a
essa formacdo e que € possivel abarcar propostas praticas (ludicas) para um

aprendizado teorico. Grande e potente descoberta.
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FORMAGCAO DE PROFESSORES E O ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA
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Resumo: O presente trabalho apresenta algumas reflexdes suscitadas na e da
interac&o com alunos e professoras da disciplina Pesquisa em Educacgao em Ciéncias
e Matematica, no Programa de PoOs Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Matemética— REAMEC, polo da UFMT, Cuiabé. Tais reflexdes nortearam uma anélise
de natureza tedrico-bibliografica sobre as politicas de formacdo docente
implementadas no Brasil no final do século XX e inicio do século XXI, periodo marcado
por intensa reforma na gestéo e organizacao da educacédo no pais. O estudo pautou-
se na analise dos pressupostos epistemologicos subjacentes ao arcabouco oficial que
norteia os processos de formacgao inicial e continuada dos professores dos anos
iniciais do ensino fundamental, bem como de uma tese de doutorado, (GOMES, 2018),
e trés artigos (SCHEIN & FARIAS, 2013), (SANTOS & GHEDIN, 2016), (BATISTA &
LIMA, 2017). Nesse sentido, analisamos particularmente os Referenciais Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores (BRASIL/MEC, 1998) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de professores da Educacdo Basica
(BRASIL/CNE Par. N° 09/2001; Res. N° 01/2002), sem deixar de observar a
correlacdo desses documentos com as orientacfes tuteladas por organismos
multilaterais na disseminagdo e/ou consolidacdo de um novo paradigma para a
formacdo de professores no Brasil.

Palavras-chave: Formacao de Professores; Ensino de Ciéncias e Matematica nos
anos iniciais; Estudo documental e bibliogréfico.
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1. PRIMEIRAS CONSIDERACOES

A questdo da formagédo de professores tem assumido papel central nas
discussbBes sobre a educacgédo nas trés ultimas décadas no Brasil. As mudancas
ocorridas no tecido social, as profundas transformacfes politico-econémicas, 0s
avancos da Ciéncia e da Tecnologia, dentre outros aspectos, tém contribuido para
colocar a figura do professor sob os holofotes. Muitas vezes este é transformado em
vildo, em face dos maus resultados obtidos por nossas criangas nas avaliagdes de
larga escala.

De acordo com os dados da ultima avaliacdo do PISA (Programme for
International Student Assessment), o Brasil amargou a 592 posi¢cédo em leitura, e em
Ciéncias e Matematica, ficou entre os Ultimos paises avaliados. Assim, a sociedade
de forma geral, ndo apenas a universidade, ou 0s governos (este ultimo, em menor
grau, porque sabem exatamente em quais condicdes a educacao basica opera em um
pais que pouco investe na area), todos querem compreender a razao para tais
resultados ruins e, por conseguinte, acabam culpabilizando o professor.

Nesse contexto, se faz necessario e proficuo ndo apenas estudos sobre os
resultados educacionais, mas uma investigacao mais ampla das politicas de formacéao
de professores no Brasil e porque estas ndo estdo sendo eficazes. Que saberes
tedricos elou praticos os alunos das licenciaturas se apropriam no periodo da
formacao inicial? Como é a formacao continuada para os professores em exercicio?
Sao questbes que embora parecam macantes por sua frequente aparicdo nos temas
académicos, ainda precisam ser melhor investigadas e respondidas. Outros aspectos
estruturais da carreira docente também carecem de urgente atencdo: planos de
cargos carreiras e salarios, carga de trabalho e planejamento, estratégias de
matriculas (esta Ultima muitas vezes desumana, permitindo até quarenta (40) alunos
em sala de aula).

Dentro desse cenario, destaca-se a década de 1990 com um periodo propulsor
no tocante a formulagcdo das “novas” propostas, sobretudo as de reformas
relacionadas as demandas do mercado de trabalho e a descentralizagédo
administrativa interna e externa dos estabelecimentos de ensino. As mudancgas,

orientadas pelo projeto politico neoliberal, foram justificadas pela via da ineficiéncia
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estatal no atendimento e na universalizacdo da educacdo basica e pelas novas
demandas econémicas no contexto da reestruturacdo produtiva (OLIVEIRA, 2001).

A educacdo tem se tornado um locus privilegiado de interferéncia dessas
politicas, sobretudo pela proximidade do eixo educacdo, trabalho e
economia/mercado. Desse modo, a educacao sofre todas as reorientacdes politicas
para a convergéncia dos objetivos do capital. Nesse cenario, as politicas e/ou
reformas apresentadas como essencialmente nacionais escondem, na verdade,
padrées de internacionalizacdo sob a chancela de organismos multilaterais,
sinalizando em certo grau a primazia das orientacdes socio-politicas e culturais dos
Estados de capitalismo avancado sobre as nac6es do terceiro mundo.

E importante mencionar que, na década de 1990, as Conferéncias
Internacionais exercem grande influéncia para a Educacao Bésica, sobretudo para os
paises em desenvolvimento. Esses eventos foram apoiados, notadamente, por
organismos e agéncias de crédito multilaterais, como Banco Mundial (BM), Fundo
Monetério Internacional (FMI) e Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID),
entre outros 6rgaos ligados a Organizacéo das Na¢des Unidas (ONU), como o Unicef,
a Unesco e a Comissdo Econdmica para América Latina e Caribe (Cepal). Contudo,
captar a esséncia de uma politica internacional na educacéo brasileira implica o
embricamento de algumas variaveis, tais como a definicho de uma agenda
internacional para a educagao, materializada em diversos eventos ao longo dos anos
noventa; a retomada de uma visdo que articula educacdo ao desenvolvimento; e a
presenca de organiza¢fes internacionais no pais voltadas para o desenvolvimento de
projetos na area, a exemplo do Unicef e do Banco Mundial (VIEIRA, 2001; FONSECA,
2008).

Consolidando esse novo paradigma avaliativo/educacional foram implantados
0s sistemas nacionais de avaliacdo. No Brasil, segundo Sousa (2008), registra-se
desde os anos 60 a ampliagdo do uso de testes educacionais. Entretanto, data dos
anos 80 a primeira tentativa de organizacdo de um sistema de avaliagcdo do ensino
fundamental, com abrangéncia nacional, que passou a ser denominado pelo MEC a
partir de 1991 de Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica (Saeb). A partir
da década de 90, o pais vem ampliando seu sistema de avaliacdo de desempenho
escolar através de varios mecanismos de controle: SAEB, composto por exame por

amostragem do ensino fundamental e médio, realizado a cada dois anos, e Avaliagédo
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Nacional do Rendimento Escolar, destinada ao 5° e 9° ano do ensino fundamental
(ANRESC - Prova Brasil — 2006); ENEM, exame facultativo para os alunos egressos
e concluintes do ensino médio (1997); Exame Nacional de Cursos (ENC- Provao),
aplicado de 1996 a 2003 no ensino superior, substituido pelo Sistema Nacional da
Educacao Superior — SINAES (2004), composto por trés instrumentos: a avaliagao
das instituicbes, dos cursos e do desempenho dos estudantes. Criado em 2007, o
indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica — Ideb, elaborado pelo Inep, mostra
as condic¢des de ensino no Brasil, fixando-se a média 6.0 para ser alcangada até 2022,
com base nos resultados obtidos pelos paises da Organizacéo para a Cooperacéo e
o Desenvolvimento Econémico (OCDE). Essa iniciativa do MEC ocorreu apds analise
do Ideb de 2005, em que as trés primeiras séries do ensino fundamental obtiveram
média 3,8, considerada muito baixa. Em decorréncia, em 2008 foi criada também a
Provinha Brasil para monitorar o desempenho dos alunos das séries iniciais do ensino
fundamental (INEP, 2009). A génese de tais propostas esta fortemente atrelada ao
novo redirecionamento do papel do Estado, que trata a educacdo como uma
mercadoria, além de introduzir a competitividade e o individualismo entre sistemas de
ensino, escolas, professores e alunos.

E a partir dessa conjuntura que a escola passa a ser duramente criticada,
sobretudo seus professores pelos maus resultados. Assim, além da avaliacdo passar
a ser amplamente defendida e utilizada pelo governo como estratégia de promocao
de uma pretensa “qualidade”, a outra estratégia aponta diretamente para os
professores, repensando a sua formacdo, considerando-os como 0s culpados
imediatos pelo fracasso educacional do pais. A concepcéo de formacao adotada pelo
governo inaugura o modelo de educacdo por competéncia orientada pelos varios
organismos externos tais como Banco Mundial e a Cepal no nivel local (América Latina
e Caribe), tanto para professores quanto para os alunos. De acordo com essa
premissa, estabelece-se quem tem “competéncia”, quem aparece entre as primeiras
posi¢cdes no ranking da educacéo.

Nessa perspectiva, [...] a avaliagdo atua como uma pressdo modeladora da
pratica curricular, ligada a outros agentes, como a politica curricular, o tipo de tarefas
nas quais se expressa o curriculo e o professorado escolhendo conteudo ou
planejando atividades [...] SACRISTAN (2000, p. 311). O paradigma educativo a ser

seguido, de acordo com as politicas delineadas nas duas ultimas décadas, € o
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competitivo em detrimento do emancipatério que muito se discutiu ainda na década
de 1970.

A génese de tais propostas esta fortemente atrelada ao novo redirecionamento
do papel do Estado, que trata a educagdo como uma mercadoria, além de introduzir
a competitividade e o individualismo entre sistemas de ensino, escolas, professores e
alunos. Desse modo, estes passam a ser responsabilizados pelos seus éxitos e
fracassos, ndo mais o Estado. Tal concepcao de educacgao incide diretamente na
figura do professor, defendendo uma ressignificacdo da profissao e do saber fazer
docente (muitas vezes considerados obsoletos) que merece ser analisada a luz dos
acontecimentos e contextos socio-politico-econémicos mais amplos em que foi
produzida.

Para além desses desdobramentos e reorientacdo da profissdo docente nas
tltimas décadas, muito tem se discutido também a necessidade de o professor ser um
pesquisador, um investigador da sua pratica. Concordamos com Tardif (2002) no seu
esforco para classificar os saberes docentes em quatro tipos: saberes da formacéo
profissional (das ciéncias da educacao e da ideologia pedagdgica corresponde ao
conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de formacdo de
professores); saberes disciplinares (saberes que correspondem aos diversos campos
de conhecimento, ou seja, os conteudos presentes das disciplinas, como Fisica,
Matematica etc.); saberes curriculares (correspondem aos programas escolares, que
incluem objetivos, conteddos, métodos etc.) e saberes experienciais (saberes ligados

as experiéncias individuais e coletivas, "de saber-fazer e de saber-ser").

2. O ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS:
PERCEPCOES E ANALISE DAS PRODUCOES SELECIONADAS

Através da nossa experiéncia na disciplina de Estagio dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, temos percebido a existéncia de um “fosso” entre o saber tedrico
e 0 saber pratico, tanto dos alunos, professores em formacao, quanto dos professores
regentes das escolas-campo. Para romper com essa dicotomia, € preciso, de um lado,
a reformulacdo dos curriculos defasados dos cursos de licenciatura, e de outro, que
seja garantida um formacéao continuada consistente, que realmente auxilie o professor

no trato com os conteudos. Nessa etapa da educacao basica, a situagcéo do professor
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(pedagogo), que ndo recebeu formacdo especifica, no entanto, é de sua
responsabilidade ensinar, € muito mais preocupante. Percebe-se que esse professor
fica muito solitario em relacéo as areas especificas, predominantemente, matematica,
contudo, o ensino de Ciéncias também sofre com a falta de preparo do professor dos
anos iniciais.

Falta conhecimento de conteudo, como alerta Fiorentini (2004), seja pelo tempo
curto ou pela falta de abrangéncia dos curriculos do curso de Pedagogia.
Concordamos ainda com Malacarne (2009), em sua argumentacao sobre o ensino de
Ciéncias na escola e a vital importancia de dar atencdo area do conhecimento ja nos
primeiros anos do ensino fundamental. Tal visdo precisa ser ampliada se desejarmos,
de fato, uma sociedade “antenada” e alinhada com os avancos cientificos e
tecnologicos. Para tanto, torna-se mister que o professor dos anos iniciais perceba a
importancia do conhecimento, tanto no que se refere ao contetdo das disciplinas que
ministra, quanto na construcao de bases filosoficas e epistemoldgicas que ancore tais
saberes constitutivos do seu conhecimento. Gamboa (2014), nos chama a atencéao
para essa apropriacao da filosofia e da epistemologia para sustentagédo das teorias,
no caso da educacéo, as teorias educativas.

Na perspectiva de compreender como o ensino de Ciéncias e Matematica tem
sido tratado dentro da pesquisa académica, selecionou-se seis (06) trabalhos que
abordam a tematica, sendo duas teses: A Tematica Dificuldades de Aprendizagem
em Matemética em Cursos de Pedagogia: uma discussdo ausente (GOMES,
2018), e trés artigos cientificos publicados em eventos e periddicos: Ensino de
Ciéncias e Matematica nos Anos Iniciais Visando a Aprendizagem Significativa
(SCHEIN & FARIAS, 2013), A Formacgéo Inicial de Professores que Ensinam
Matematica nos Anos Iniciais nas Pesquisas Nacionais e Regionais (SANTOS &
GHEDIN, 2016), Formacéo de Professores no Curso de Pedagogia e o Ensino de
Ciéncias: uma analise da producéo cientifica (BATISTA & LIMA, 2017).

A investigacado de Gomes (2018), procurou responder ao problema: como as
dificuldades de aprendizagem em matematica sdo abordadas nos cursos de
Pedagogia de Porto Velho — RO. A pesquisa se caracteriza do tipo qualitativa, onde a
pesquisadora se utilizou de fontes documentais, entrevistas semiestruturadas com
professores que trabalhavam com a formacdo de matematica, e grupo focal com

estudantes de Pedagogia. Participaram da pesquisa trés (03) professores e trinta e
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nove (39) académicos de Pedagogia. O estudo trabalhou com duas categorias de
analise: como a tematica das dificuldades de aprendizagem em matematica aparece
nos documentos oficiais; e as vivéncias de alunos de Pedagogia e professores
formadores com relacdo a temética dificuldade de aprendizagem em matematica.
Coadunando com nossas primeiras consideracdes neste trabalho, nas consideracdes
finais de sua tese, a pesquisadora expde suas angustias e motivacdes para entender
o fendmeno da ndo aprendizagem em matemética, argumentando que:
As dificuldades de aprendizagem em matematica, além de presentes nos
discursos dos profissionais da educacéo, estdo retratadas em pesquisas e
avaliagbes em larga escala (Prova Brasil PISA e outras), e, por mais que
saibamos que essas avaliagdes mostram apenas a ineficiéncia de um sistema
e nédo as dificuldades dos alunos, certifica-nos que ha de errado com o ensino

da matematica, com a aprendizagem da mateméatica ou com a formacao dos
docentes que trabalhardo a matematica na escola. (GOMES, 2018, P. 152).

Para compreender a primeira categoria de analise, a pesquisadora se prop6s
a analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (Resolucao
CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006), e as Diretrizes Curriculares para a Formacao
Inicial e Continuada de Professores (Resolucao n° 2, de 1° de julho de 2015). A autora
constatou que a questdo da aprendizagem em matematica é tratada nos referidos
documentos, contudo, isso ndo se traduz nos Projetos Pedagdgico Curriculares dos
cursos investigados.

Na segunda categoria, 0 contato com os professores formadores, bem como
com os alunos do curso de Pedagogia, foi possivel constatar que em razdo da carga
horéria reduzida (ja lembrada por Fiorentini), os conteidos sao abordados de forma
genérica e sem uma aproximacdo real com a escola de educacdo basica. Nesse
sentido, Melo (2000), corrobora que a aprendizagem da transposi¢cao didatica do
contetdo é fundamental no estabelecimento da teoria e pratica na formacdo do
professor. Os cursos de licenciatura, principalmente o de Pedagogia, que forma um
professor generalista, ainda “peca” muito nesse quesito, repassando, na maioria das
vezes, inUmeras teorias aos futuros professores, sem fazer uma relacdo com a pratica,
sem se preocupar em contextualizar.

Schein & Farias (2013), se propuseram a investigar o: Ensino de Ciéncias e
Matematica nos Anos Iniciais Visando a Aprendizagem Significativa. A pesquisa foi
caracterizada como quali-quantitativa, utilizando a forma de estudo de caso, se

utilizando de estudo bibliografico, bem como de instrumentos como entrevistas,
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guestionarios com perguntas abertas e fechadas, registro no diario de bordo do
pesquisador, observacao in loco da pratica docente e visitas agendadas. A coleta de
dados foi realizada no ano de 2012 em sete (07) escolas da rede municipal de
Taquara- RS, envolvendo professores que ensinavam Ciéncias e Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Participaram na pesquisa, trinta e cinco (35)
professores, cinco (05) de cada escolas.

Para compreender e caracterizar o perfil do professor unidocente na rede
municipal de Taquara, os pesquisadores elegeram onze (11) categorias para anélise
nas observacdes in loco em sala de aula: 1- compreende o aluno através do dialogo;
2- considerar o nivel social; 3- ensinar na pratica; 4- contextualizar o ensino; 5-
compreender o0 processo de aprendizagem de cada aluno; 6- evidenciar o
conhecimento demonstrado pelo aluno; 7- apresentar novas formas de ensino; 8-
exigir disciplina na sala de aula; 9- trabalhar a formacdo moral de valores do aluno;
10- valorizar o lado humano; 11- utiliza o conhecimento prévio do aluno.

Através da observacao dessas categorias, 0s pesquisadores perceberam que
94% das estratégias metodologicas dos docentes pesquisados, estdo ancoradas no
ensino através da pratica, 71% na contextualizacdo, 86% nos conhecimentos
demonstrados pelo aluno e, 46% leva em conta o nivel social do aluno na preparagao
e elaboracao de suas estratégias didaticas e metodoldgicas.

A investigacdo de Santos & Ghedin (2016), se prop0s abarcar a Formacéo
Inicial de Professores que Ensinam Matematica nos Anos Iniciais nas Pesquisas
Nacionais e Regionais. A pesquisa se caracterizou como tedrica, revisao de literatura,
se utilizando dos dados do Banco de Teses da Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), e dos trabalhos completos nos programas de
pbés-graduacéo stricto sensu da regido Norte. Os pesquisadores constataram que nas
Gltimas trés décadas é expressivo o numero de estudos acerca da formacao inicial e
continuada de professores. Corroborando o movimento apontado por Gatti (2011),
qgquando aponta que ha um interesse maior da sociedade sobre 0s processos
educativos e como estes sao desenvolvidos, sobretudo, como esta o preparo do
professor para atuar dentro das salas de aula. Tais questdes também tem permeado
estudos e pesquisas enfocando os docentes e sua pratica e sua relacdo com a

formacdo inicial fornecida pela universidade na forma das licenciaturas.
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As pesquisas sobre formacao de professores cresceram muito nos udltimos
anos. O mapeamento da producao académica dos pés-graduandos na area
da educacéo, realizado por André (2009) mostra que na década de 1990, o
volume proporcional de dissertacdes e teses da area de educacgéo que tinham
como foco a formagao de professores, girava em torno de 7%; ja no inicio dos
anos 2000 esse percentual cresce rapidamente, atingindo 22%, em 2007. A
mudanca ndo ocorreu apenas no volume das pesquisas, mas também nos
objetos de estudo: nos anos de 1990, a grande maioria das investigacdes
cientificas dessa subarea centrava-se nos cursos de formacéo inicial (75%);
nos anos 2000 o foco dirige-se ao (a) professor (a), aos seus saberes, as
suas praticas, as suas opinides e as suas representacdes, chegando a 53%
do total de estudos. (GATTI, 2011, P. 15).

Santos & Ghedin, ressaltam, porém, que o niumero de estudos e pesquisas
sobre a formacéo de professores para o ensino de matematica nos anos iniciais ainda
€ pequeno. Os autores chamam a atencao ainda para um problema recorrente nos
cursos de Pedagogia, a necessidade de ampliar os estudos sobre a formacgao
matematica em seus curriculos com vista a garantir que o futuro professor dos anos
iniciais saia capacitado para ensinar a matematica. Na referida investigacao foi feita a
analise dos PPCs de trinta e seis (36) cursos, constatando que a carga horaria além
de pequena, trabalha apenas o “saber fazer’, a metodologia, em detrimento do
conteudo, fato recorrente em pesquisas sobre os curriculos dos cursos de Pedagogia.
Assim, tendo por base essas questdes ja levantadas em investigacdes anteriores, 0s
autores formularam seu problema cientifico: quais as teméticas e resultados das
pesquisas atuais sobre a formagdo matematica de professores dos anos iniciais do
ensino fundamental? Inicialmente a busca ofereceu oitenta e quatro (84) registros de
trabalhos. Com a busca utilizando a palavra-chave: formacdo matematica de
professores polivalentes, obtiveram mais nove (09) registros, totalizando noventa e
trés (93) trabalhos para andlise. Apds a leitura dos resumos, foram selecionados
apenas os que tratavam da formacao inicial do professor dos anos iniciais do ensino
fundamental.

Dessa forma, o niumero reduziu para vinte e quatro (24) trabalhos, sendo seis
teses de doutorado e dezoito dissertacoes de mestrado, contudo, nenhum dos
trabalhos eram da regido Norte. Os autores novamente recorreram a busca,
encontrando no periodo de 2010 a 2015, trés trabalhos, sendo 01 de mestrado
académico e duas teses de doutorado. Com a leituras dos resumos, observando
objetivo, problemas de pesquisa, abordagens metodoldgicas, os pesquisadores
elegeram quatro categorias tematicas para analise: a) contribuicdes da disciplinas que

tratam de conteudos relacionados diretamente a educacdo matematica; b) saberes
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docentes e a formacgéo para o ensino da matematica; c) metodologias que integram
formacdo e pesquisa; e) necessidades, dificuldades e possibilidades para formacéao.
Na primeira categoria: contribui¢cdes da disciplinas que tratam de contetidos
relacionados diretamente a educac¢do matematica, foi constatado o que os estudos
das décadas anteriores ja evidenciaram, a carga horaria insuficiente, bem como, a
subsuncdo do conteudo pela metodologia. Na segunda: saberes docentes e a
formacdo para o ensino da matemética, os pesquisadores perceberam uma
preocupacao com o desenvolvimento de saberes ou conhecimentos docentes para a
atuacao profissional e identitario como professores de matematica na fase inicial.
Embora, a investigacdo reconheca os limites em nao ser possivel verificar mais a
fundo pelo carater sintético dos resumos, percebeu-se que autores como: NOvoa,
Schulman, Schon, Tardif, entre outros, aparecem com frequéncia, mostrando a
discusséo dos saberes na formacédo de professores, que também tem permeado as
pesquisas em educacdo nas duas Uultimas décadas. Na terceira categoria:
metodologias que integram formacao e pesquisa, foram identificados trabalhos que
vao nessa linha, numa perspectiva de intervencdo na realidade para transforma-la,
defendendo a ideia do professor-pesquisador, investigador da sua propria pratica.
Aparecem trabalham que se caracterizam como pesquisa-acédo, narrativas, atividades
tedrico-préticas, estagio curricular em parceria entre universidade e escolas de
educacéao basica.
E, na quarta categoria, necessidades, dificuldades e possibilidades para
formacdo, os achados da investigacdo apontaram necessidade de:
Reformulacéo das propostas de formacao matematica inicial para o professor
dos anos iniciais; novos encaminhamentos em nivel da extenséo
universitaria, no sentido de repensar e integrar a formacao inicial e continuado
de professores dos anos iniciais; necessidade de mais estudos sobre os
formadores de professores que ensinam matematica nos anos iniciais e

elaborar propostas para a formagdo matematica do futuro professor tanto no
estagio quanto nas disciplinas teéricas. (SANTOS & GHEDIN, 2016, p. 8).

Outra questdo que merece atencdo é que 0 estagio supervisionado aparece
como um objeto de estudo que vem atraindo o interesse dos pesquisadores que tratam
da formacéo de professores que ensinam matemética. Outros trabalhos apontaram
também a necessidade de uma aproximagdo entre os professores formadores do
curso de Pedagogia, com os professores que atuam nos anos iniciais, no sentido de

parceria e sanear questdes falhas na formacéo inicial destes.
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Batista & Lima (2017), se propuseram a levantar e analisar a producao cientifica
acerca da formacao de professores no Curso de Pedagogia e o Ensino de Ciéncias.
A revisdo de literatura foi realizada através do acesso ao Banco de Dados da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes. O periodo temporal demarcado
para levantamento foi a partir do ano de 2006, em virtude da aprovacao da novas
Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia. As pesquisadoras utilizaram como
palavras de busca: ensino/educacéo em/de Ciéncias; curso de Pedagogia. Com a
tematica educacao/ensino de ciéncias, o banco ofereceu 8.460 trabalhos, sendo
necessario filtrar, impossibilidade de analisar um nimero téo alto. Com o refinamento
da busca especifica no tema: educacdo em ciéncias no curso de Pedagogia,
aparecendo 173 trabalhos, os quais mais uma vez passaram por filtragem de acordo
com a busca nos sites das instituicbes de origem. A partir do periodo estipulado
(2006), até o ano de 2014, foram encontradas 36 dissertacdes e 25 teses. Da
totalidade de 61 trabalhos, as pesquisadoras selecionaram para analise trés
dissertacOes e quatro teses.

Em sua analise, as autoras procuraram identificar: a) objetivos da pesquisa; b)
a metodologia utilizada e o processo de investigacédo; c) as principais influéncias
tedricas; d) os resultados/achados. Quanto aos objetivos ndo foram evidenciados de
forma clara, ja a metodologia, foi constatado que os trabalhos utilizarem a abordagem
qualitativa, diferindo apenas no tipo de pesquisa, como: pesquisa-acéo, estudo de
caso, pesquisa de cunho historiogréafica, sendo que em dois trabalhos néo ficou claro
qual o tipo de pesquisa utilizado. Quanto as principais influéncias teoricas, todas se
fundamentam nos estudos de pesquisadores da area de formacao de professores,
bem como do ensino de ciéncias. Entretanto, as autoras chamam a atencao para a
nao generalizagdo dos trabalhos analisados, uma vez que apresentam diferentes
concepcOes e posicdes tedricas acerca do ensino de ciéncias nos anos iniciais.

Notadamente a formac&o do pedagogo destacou-se dentre os trabalhos
analisados, contudo, as pesquisadoras, perceberam um em que além do recorte
histérico do curso de pedagogia, apresentava uma proposta de “estudo da histéria das
disciplinas, com base na rede conceitual assentada nos campos do Curriculo, Ciéncia,
Ensino de Ciéncia e Biologia e a histéria das disciplinas escolares, referenciada em
Chervel (1990)” (BATISTA & LIMA, 2017, P. 352). Como achados da analise da
producdo cientifica a que se propuseram Batista & Lima, consideraram que: ha
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deficiéncias e lacunas na formacdo do pedagogo, e ainda, a exemplo das outras
pesquisas evidenciadas nesse artigo, perceberam a escassez da carga horaria
destinada a disciplina de Ciéncias, como ocorre com Matemética.

As autoras apontam ainda que com um curriculo que forma o profissional para
a educacao infantil, anos iniciais, mas mantendo as atividades do antigo especialista
escolar, o curso de Pedagogia acaba nao formando para nenhuma das areas. Em
seus achados as autoras defendem a necessidade de se repensar o espaco da
disciplina de Ciéncias no curso de Pedagogia. Nesse sentido, a Resolucdo do
Conselho Nacional de Educacédo CNE/CP n° 01 de 15 de maio de 2006 em seu artigo
5°, inciso VI preconiza que o professor da Educacéao Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, reconhecidamente o pedagogo, devera “ensinar Lingua Portuguesa,
Matemética, Ciéncias, Historia e Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano. (Brasil,
2006).

Na forma da lei o egresso do curso de Pedagogia precisa estar apto para,
dentre outras disciplinas, ensinar matematica, sem que este tenha se especializado
nessa area. Uma caracteristica do professor polivalente que cada vez mais tem
suscitado o debate acerca da formacdo matematica do pedagogo, sobretudo, a inicial,
0 gque coloca em xeque também o curso de Pedagogia, seu curriculo e os saberes
proporcionados aos seus alunos, futuros professores. Para Fiorentini (2004), o
professor de matematica precisa essencialmente se apropriar dos contetdos, o que
na formacao inicial nem sempre é possivel, ou pelo tempo reduzido, ou por falta de
um curriculo mais abrangente. O autor argumenta que € impar conhecer 0 processo

histérico da producéo e negociacao dos significados em matematica.

3. CONSIDERACOES FINAIS

A leitura e analise da tese e dos trés artigos a que se prop6s este trabalho,
proporcionou a percepcdo ainda mais clara que o curso de Pedagogia através da
universidade I6cus de formacéo, e as escolas de educacao basica, I6cus da pratica,
precisam se aproximar, no sentido de estabelecer parcerias. Um ponto convergente
nos trabalhos analisados é o de que os curriculos precisam ser revistos, entretanto,

para além dessa renovacao curricular, € necessaria e urgente, se pensar na formacgéao
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continuada para corrigir as lacunas deixadas pela inicial. Na busca pela qualidade do
ensino de matematica, ciéncias, bem como de outras disciplinas integrantes do
curriculo dos anos iniciais, a universidade pode e deve ampliar seu raio de atuacao,
promovendo, inclusive, o didlogo entre os cursos de licenciaturas existentes em um
mesmo campus.

A partir de tais dialogos, elaborar e implementar acdes efetivas de formacao
continuada para os professores da educacdo basica. A universidade precisa, para
além das ag0Oes e politicas governamentais, fazer-se presente dentro da escola, no
sentido de parceria a melhoria da qualidade dos processos educativos. E
imprescindivel ainda que os futuros professores saiam dos cursos de formacao inicial
tendo conhecimento tedrico, conceitual e metodoldgico das areas disciplinares em que
irdo atuar. Os cursos de pedagogia, como ja mencionado, formam um professor
generalista, que precisa dar conta de diferentes areas do conhecimento, muitas vezes
a despreparacao na formacéo inicial € agravada pela falta de formacéo continuada
nas redes de ensino. Pois, seguir a carreira docente em um pais como o Brasil, que
pouco investe em educacao (e mesmo esses poucos recursos ndo sao alocados de
forma eficiente), é uma batalha diaria. Estudos tem comprovado desde o século XX,
gue as nacdes desenvolvidas possuiam investimento significativo em capital humano
(ou seja, postos de trabalhos e educacao), ou invés de capital fisico (a infraestrutura
e industrias).

Historicamente, o Brasil sempre priorizou o capital fisico em detrimento do
humano. O préprio Ministério da Educacéo so foi criado em 1932. Foram necessarios
cinco séculos para o pais entender que era preciso, pelo menos, pensar em um
sistema de ensino, pensar em educacdo. Quando um pais investe em educacao, esta
promovendo um crescimento macro a partir da visao micro de cada individuo formado.
Trazendo essa premissa para a tematica formacéo de professores, cada professor
formado influencia diretamente os alunos, as pessoas e/ou grupos em seu entorno.
Ser professor no século XXI & estar munido de conhecimentos tanto tedricos quanto
de mundo (senso comum); é reconhecer os contextos socio-politico-econdmicos. E se
inserir no processo, compreender, antes de tudo, o que é ser professor na sociedade
contemporanea (as mazelas, os desafios, as politicas, ou auséncias delas).

Nessa perspectiva 0s cursos de licenciatura, notadamente o curso de

Pedagogia, tratado nesse estudo, precisa munir o futuro professor dos conhecimentos
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necessarios para ensinar. Tardif (2002, p. 49), corrobora nesse sentindo, quando
aponta que a formacéo do professor, a construcdo dos saberes docentes e o0 ato de
ensinar, em si, ndo se definem somente na figura do professor, mas todo esse
conjunto se constroi por meio da relagcao professor-aluno, por mais complexa que esta
se desenhe. O autor destaca ainda, que ensinar "é saber agir com outros seres
humanos que sabem que lhes ensino; é saber que ensino a outros seres humanos
gue sabem que sou professor" (2002, p. 13). Portanto, entendemos que a profissao
de professor €, fundamental e relacional. A acdo do professor é, fundamentalmente,
uma acao sobre um outro, ou seja, 0 aluno. Nesses termos, a construgdo ou
elaboracdo de um saber sobre a relacdo com o outro é proficua e urgente tanto na
formacao inicial quanto na formacéo continuada de professores.

Esse autor quanto discute os saberes da profissdo docente, chama-nos a
atencao para outra questdo, que deve ser igualmente importante, relativa a formacao
e pratica docente: a apropriacdo dos saberes necessarios a profissdo. Ainda de
acordo com o autor, o professor necessita ser o dono do seu conhecimento, apropriar-
se dos saberes inerentes a sua profissdo, uma vez que é impossivel ensinar algo (ou
conteudo) com o qual ndo se esta familiarizado.

Assim, a questdo da formacao de professores foi e ainda € pauta atual, seja em
face dos maus resultados, como apontamos nas primeiras consideracdes, seja pela
necessidade de reformulacéo e renovacao dos ciclos do conhecimento. Os resultados
ruins mormente retratam os problemas pelos quais a educacgéo, no sentido mais
amplo, vem passando no pais. A falta de valorizacao dos cursos de licenciatura é outro
fator preocupante, tornando-se impar a renovacdo dos curriculos desses cursos,
como também ja apontado nesse trabalho. E preciso mesclar a visio humanista com
a muito urgente e necessaria, pratica dos contetudos. O professor precisa dominar o
conhecimento de cada area disciplinar para poder ensinar eficazmente ao aluno.

Gatti (2013, p. 54), ressalta que os professores sado “profissionais detentores
de ideias e praticas educativas fecundas, ou seja, preparados para a acado docente
com consciéncia, conhecimento e instrumentos”. Ainda conforme a autora, um enorme
desafio com o qual os alunos dos cursos de licenciatura tem de lidar é certamente o
exercicio da praxis. Essa dificuldade é um aspecto a ser superado durante a vida
académica do aluno, do contrario, se refletira na sua pratica pedagogica como

professor. Nao é s6 frequentando um curso de graduacao que um individuo se torna
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profissional. E, sobretudo, comprometendo-se profundamente como construtor de
uma praxis que o profissional se forma.

Por fim, é oportuno considerar que ndo sé a formacdo inicial deva ser
responsabilizada pela formagdo em matematica, ciéncias e demais areas especificas
de alcada do professor dos anos iniciais, mas, € necessario acdes de extensao,
programas consistentes de formagao continuada que dé conta de “oxigenar” a pratica,
por vezes, saturada do professor da educacdo basica. Em ambos os casos, a
universidade deve ter papel ativo, na perspectiva de cumprir, antes de tudo, com a
sua funcéo social de locus de formacéo, fornecendo elementos para transformacéo

da realidade e/ou comunidade na qual esta inserida.
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Resumo: Este artigo pretende discutir 0 movimento de constituicdo da profissao
docente presente na literatura nacional e internacional. Para tanto, apresentamos
alguns tedricos importantes na defesa da docéncia como atividade profissional, bem
como, parte das discussdoes e estudos realizados na disciplina Ensino e
Aprendizagem, do programa de Doutorado em Educacdo em Ciéncias e Matemética
— REAMEC, polo da UFMT, Cuiabd — MT. Nos limites deste trabalho situo o
surgimento e fortalecimento da tematica Aprendizagem, Desenvolvimento e
Autonomia profissional docente, utilizando-me dos construtos de Marcelo-Garcia
(1999), Pereira (2000), Novoa (1999), Vicentini & Lugli (2000), André (2010), Gatti
(2011), Shulman (2014, 2016) e Contreras (2012).

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional Docente; Autonomia de
professores; Conhecimento Profissional.

Abstract: This article aims to discuss the movement of constitution of the teaching
profession presente in national and international literature. Tp this and, we presente
some importants theorists in the defense of teaching as a professional activity, as well
as, parto f the discussions and studies carried out in the teaching and learning
discipline, of the doctoral program in Science and Mathematics Education —- REAMEC,
UFMT Center, Cuiaba — MT. Within the limits of this work, | place the emergence and
strengthening of the trene learning, development and professional Teaching
Autonomy, using the constructis of Marcelo-Garcia ((1999), Pereira (2000), N6voa
(1999), Vicentini & Lugli (2000), André (2010), Gatti (2011), Shulman (2014, 2016) e
Contreras (2012).

Keywords: Teaching Professional Development; Teacher Autonmy; Professional
Knowledge.
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1. INTRODUCAO

Para compreender a constituicdo da carreira docente no Brasil, opto por fazer
um recorte temporal, elucidando as mudancas e transformacdes ocorridas a partir da
década de 1950, visto que sdo estas apontadas pelos estudiosos da area, como
fundamentais para o fortalecimento do professorado enquanto categoria.

Vicentini e Lugli (2009), fazendo uma breve digressdo historica acerca da
carreira docente no Brasil, chamam a atenc&o para as exigéncias em relacdo as
competéncias para ensinar nos séculos XVIII e XIX, que eram bem diferentes das que
temos na atualidade. As autoras explicitam que o professor era escolhido com base
em sua conduta moral e prestigio na vida publica. Os concursos de provas e titulos
sdo um advento do século XX, na década de 1930, quando as associacoes,
agremiacdes e sindicatos comecaram a tomar forma. Um fato intrigante é que os
professores iniciavam a carreira, uma espécie de estagio probatorio, na zona rural,
somente ap6s um ano poderia se candidatar a vagas na zona urbana.

Na década de 1950, o modelo desenvolvimentista adotado no Brasil a partir
dos anos 30, estava a pleno vapor e os setores da sociedade civil, cada vez mais
engajados, reivindicando uma educacéo publica para todos. De outro lado, era
também interesse das elites burguesas e tecnoburocraticas, que as camadas
populares tivessem acesso a uma escolarizacdo, visto que a educacao era pré-
requisito para inserir os trabalhadores no mercado de trabalho. O pais precisava se
desenvolver, abandonando o modelo agrario exportador e em seu lugar se
estabelecendo o modelo urbano industrial. Tal proposta ocasiona o chamado éxodo
rural, que se acentua na segunda metade do século XX.

Com isso, uma grande quantidade de criancas que nunca havia frequentado a
escola, chega as cidades. As referidas autoras, ressaltam que é nesse periodo que
tem inicio a precarizacdo do trabalho docente. Os Grupos Escolares, criados para
atender essa expansao da educacéo publica, funcionavam em trés periodos e com
salas superlotadas, pela infraestrutura insuficiente para atender a demanda. Situacéo
essa que se agravou nas trés décadas seguintes: em 1970 com a ampliacdo da
escolaridade obrigatéria para oito anos e a promulgacdo da LDB 5.692/71,
reorganizando o ensino e a formacdo de professores, impondo um tecnicismo

exacerbado, processo que comecou a minar a autonomia docente em sala de aula.
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Em 1980, com a redemocratizacdo do pais, a expansdo da matricula e a progressiva
universalizacdo do ensino fundamental, colocando os docentes diante de um dilema
cruel, como conseguir preparar aulas e avaliar a producdo dos alunos (em grande
namero), com qualidade? A década de 1990, além dos problemas estruturais ja
conhecidos dos docentes, trouxe consigo a imposicdo de reforma no sistema de
ensino, estas ja ocorridas em paises da Europa e América Latina, orientadas pela
politica neoliberal, e que muito influenciariam as transformagfes na educacgéo
nacional.

Ao se reportar as reformas educacionais da década de 1990, Oliveira (2001)
afirma que esse periodo foi marcado pela tentativa de estender a educacéao a todos e
0 combate ao analfabetismo, contudo, partindo de uma interpretacéo restritiva de
educacéo basica. Ao lado da necessidade de universalizacao do acesso a educacéo,
aliou-se racionalidade técnica para a gestao dos recursos publicos destinados a area.
Essa curiosa combinacdo alavancou os indices de oferta de servicos do ensino
publico de um modo sem precedentes na histéria do pais, porém, com o achatamento
dos recursos alocados, 0 que acabou chamando a atencéo para outro eixo que viria a
constituir a tdénica da discussdo sobre a educacdo na década: a qualidade. Nesse
momento também sdo trazidos para a escola, novos elementos de controle do
trabalho docente como: responsabilidade e culpabilizacdo pelos resultados do
processo educativo, amplamente difundidos através das avaliacfes sistémicas.

Pereira (2000), analisando os debates e pesquisas sobre formacao docente no
Brasil, no periodo de 1980 a 1995, utilizando como bases da pesquisa bibliografica
das principais discussdes académicas sobre o tema Formacéo de Professores entre
1980 a 1995: Livros; Artigos (revistas da area educacional); Trabalhos publicados em
anais de encontros e seminarios; Teses e Dissertacdes e Relatérios de pesquisas,
Cita trés publicac6es que foram bases nos trabalhos da area: Feldens (1983, 1984);
Candau (1987); Ludke (1994). O autor sublinha trés momentos e modelos de
formacao de professores: treinamento do técnico em educacéo (1970); a formacgéao do
educador (1980) e a formacé&o do professor pesquisador (1990). Assim, na década de
1970, o autor informa que os estudos privilegiavam a dimensao técnica da formagéo
de professores e especialistas em educacéo, segundo Candau (1982) e preocupacao
com o método de treinamento dos professores (FELDENS, 1984). Todavia, haveriam

mudancas no cenario no final da década, as discussdes na academia e fora dela,
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comecavam a compreender e defender a educacédo como pratica social, e isso refletiu
nas pesquisas da area.

Na década de 1980, Pereira (2000), salienta que a tdnica das pesquisas foi o
debate da formacdo do educador pautado em um carater politico da pratica
pedagogica e compromisso do educador com as classes populares. O uso do termo
educador nesse contexto estava atrelado a emancipacédo docente, onde o professor
passaria de um mero técnico preocupado apenas com questdes metodoldgicas, para
0 educador, um agente de mudangas, preocupado com seu compromisso politico.
Além disso, entrava em pauta e ganhando cada vez mais forca, a preocupacédo com
melhores condi¢Bes de trabalho e salarios dignos para o magistério. Nesse periodo,
h&4 também a degeneracdo do sistema educacional brasileiro, acarretando uma
desvalorizagéo e descaracterizacéo da atividade docente.

Ha uma espécie de desmistificacdo da concepcdo de magistério como
sacerdocio, por outro lado, a identidade do trabalho docente fica perdida em meio a
questionamentos do tipo: 0 magistério € uma vocacao, profissao ou bico? Os estudos
passam a dissecar o magistério, temas como, profissionalismo ou proletarizacéo e
discusséo sobre género, sédo frequentes no periodo. Pereira (2000), chama a atencao
para o fato de que a funcdo da educacao escolar passa a ser investigada, bem como
o papel do professor: competéncia técnica e compromisso politico. Ponto néo-
consensual de discusséo, de acordo com o autor.

Na década de 1990, conforme o autor, os estudos se ocuparam da formacao
do professor-pesquisador, em face das novas exigéncias da reforma do Estado e das
politicas educacionais. Temas como a relacdo ensino-pesquisa na formacédo de
professores (LUDKE & ANDRE, 1996), saber escolar, saber docente e formagcéo
pratica do professor, emergiram nessa década. Dentro dessa premissa, a interacao
entre a universidade e a escola de 1° e 2° grau passou a constituir um importante tema
de debate. A formacao continuada do professor (Novoa, 1992). Pereira (2000), pontua
gue Noévoa define trés eixos a serem abordados na formacgé&o continuada do professor:
1) a pessoa do professor e sua experiéncia; 2) a profissdo e seus saberes; 3) a escola

e seus projetos.
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2. PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

As pesquisas sobre profissionalizacao docente vém numa linha ascendente nos
altimos trinta anos nao sé no Brasil, mas num movimento que insere diversos paises
pensando e discutindo a profissdo do professor e tudo que a envolve. Nesse sentido,
a literatura da area na Europa e América do Norte, aponta que a década de 1980
inaugurou alguns assuntos que embalariam as discussdes acerca da educagao nas
décadas seguintes, dentre eles: os conhecimentos, 0s saberes e as competéncias
relativos a profissdo docente. A esse respeito, Garcia (1999), ressalta que a
preocupacdo com a formacdo de professores ndo € recente, sua historia se
confundindo com a histéria da educagao. Porém, o termo “formacao”, assume, de
acordo com esse autor, uma variedade de nuances.

Para esse autor a formacdao de professores é uma ampla area de conhecimento
e de investigacdo. Nessa perspectiva, defende que ha sete principios na formacao de
professores, a saber: 1) entendé-la como um processo continuo; 2) integracdo em
processos de mudancas, inovacdo e desenvolvimento curricular; 3) liga-la ao
desenvolvimento organizacional da escola; 4) integra-la aos contetdos propriamente
académicos e curriculares e a formacgédo pedagogica dos professores; 5) integracao
teoria e pratica; 6) necessidade de estabelecer relacdo entre a formacdo que o
professor recebeu e o tipo de educacao que lhe sera exigido que desenvolva; e 7) o
principio da individualizacdo como elemento integrante de qualquer programa de
formacdao de professores.

Entretanto, tal questdo comeca a ganhar espaco, sendo tratada como objeto
de estudo e pesquisa da universidade apenas na segunda metade do século XX.
Embora a insercdo na academia tenha sido tardia, a tematica adentra o século XXI
como um dos principais campos de estudos e pesquisas na area educacional. Nesse
sentindo, André (2010), aponta que a produc¢éo acerca da formacao docente nos anos
1990, ndo possuia espaco proprio, tendo que invadir o campo da Didatica. A autora

argumenta:

Numa mesa redonda que analisou a producéo cientifica de 10 Encontros de
Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE X), Oliveira (2000), nos fez um alerta
de que o campo da Didatica vinha sendo progressivamente invadido por
estudos sobre a problematica da formacao de professores. No evento, Soares
(2000), identificou a formacao de professores como uma area em constituicdo
dentro do campo pedagdégico, distinguindo-se da Didatica, da Pratica de
Ensino e do Curriculo. (ANDRE, 2010, p. 174).
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De fato € a partir dos anos 2000 que se percebe a formacao de professores
despontando como um campo forte ndo apenas em pesquisas académicas, mas se
fazendo presente em outros espagos como eventos da area, bem como, ampliacdo
dos sindicatos e associacbes através dos quais a profissionalizacdo e
desenvolvimento do professor comecam a entrar em pauta.

E nitido um interesse maior da sociedade sobre os processos educativos, como
estes sdo desenvolvidos e como estd o preparo do professor para atuar dentro das
salas de aula. Tais questfes também tem permeado estudos e pesquisas enfocando
0s docentes e sua pratica e sua relacdo com a formacao inicial fornecida pela
universidade na forma das licenciaturas.

A esse respeito, Gatti (2011), corrobora:

As pesquisas sobre formag&o de professores cresceram muito nos Gltimos
anos. O mapeamento da producdo académica dos pés-graduandos na érea
da educacéo, realizado por André (2009) mostra que na década de 1990, o
volume proporcional de dissertagdes e teses da area de educacéo que tinham
como foco a formacao de professores, girava em torno de 7%; ja no inicio dos
anos 2000 esse percentual cresce rapidamente, atingindo 22%, em 2007. A
mudanca ndo ocorreu apenas no volume das pesquisas, mas também nos
objetos de estudo: nos anos de 1990, a grande maioria das investigagdes
cientificas dessa subarea centrava-se nos cursos de formag&o inicial (75%);
nos anos 2000 o foco dirige-se ao (a) professor (a), aos seus saberes, as

suas praticas, as suas opinides e as suas representa¢cdes, chegando a 53%
do total de estudos. (P. 15).

Concordando com a autora, entende-se que ha, dentre outros fatores, uma
explicacdo para esse crescimento no volume das pesquisas sobre a formacgao
docente, evidenciado acima: as profundas transformacdes e/ou reformas ocorridas
nos anos 1990 na politica educacional brasileira. Essa década, constituiu-se em um
periodo que se desencadeou grandes mudancas no campo politico-social-econémico
e educacional. Nesse cenario, ganharam centralidade as politicas de avaliacéo
externa implementadas pelo Governo Federal e, posteriormente, seus
desdobramentos para os sistemas de ensino estaduais e municipais. Essas
avaliacoes, acabaram por evidenciar a fragilidade do processo de ensino e
aprendizagem nas escolas do pais, sobretudo, na esfera publica, e como
consequéncia, a preparacéo do professor da educacéo basica € colocada em xeque.

Dentro desse debate ainda aparecem as novas exigéncias da formacéo inicial
quanto ao exercicio da docéncia na educacgdo bésica, através do arcabouco legal,
tendo expoente maximo na LDB 9.394/96. O surgimento dos Institutos superiores de

Educacao, as mudancas instituidas na formacao de professores ditam a toénica dos
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muitos trabalhos da Pos Graduacédo no pais. Pereira (2000), analisando os debates e
pesquisas sobre formacao docente no Brasil, no periodo de 1980 a 1995, utilizando
como bases da pesquisa bibliografica das principais discussfes académicas sobre o
tema Formacao de Professores entre 1980 a 1995, ressalta que naquele periodo os
estudos se ocuparam da formacdo do professor-pesquisador, em face das novas
exigéncias da reforma do Estado, das politicas educacionais e das influéncias das
pesquisas e estudos vindo de fora de pais. Discussfes acerca da relacdo ensino-
pesquisa na formacao de professores (LUDKE & ANDRE, 1996), saber escolar, saber
docente e formacdao pratica do professor, surgiram nessa década. Nessa premissa, a
interacdo entre a universidade e a escola de educacao basica passou a constituir um
importante componente do debate.

Dentre os intelectuais que emergem com bastante destaque na discussao da
formacdo inicial e continuada, pode-se elencar: os americanos Donald Schén (1983,
1987 e 2000), Andy Hargreaves (1996), Henry Giroux (1997), Lee Shulman (1997,
2014, 2016); os portugueses Antdnio Novoa (1992, 1995, 1999 e 2002), Formosinho
(2009), Isabel Alarcao (1996 e 2016) e Maria Teresa Estrela (1972, 2002); o
australiano Kenneth M. Zeichner (1992, 1993, 1998 e 2016), os espanhois Carlos
Marcelo Garcia (1992 e 2016), Fernando Gil Villa (1998), Francisco Imbernén (2009,
2010 e 2016), José Contreras (2002) e Miguel Zabalza (2002, 2003, 2011), o
canadense Maurice Tardif (2002, 2005, 2008 e 2011) e o suico Philippe Perrenoud
(1992, 2001, 2002 e 2003).

Nessa perspectiva, acompanhando a evolucdo da tematica formacdo docente
para um verdadeiro e consolidado campo de estudo, diversos estudiosos brasileiros
também se dedicaram a investigar e compreender o campo emergente, se
debrucando sobre categorias como: formacao inicial, continuada, praticas,
conhecimentos profissionais e saberes docentes, bem como o professor reflexivo.
Dentre os principais autores encontramos Marli André (1994, 2010, 2016), Bernardete
Gatti (2011, 2013, 2016), Iria Brezinski (1996, 2000, 2001, 2002), Maria Isabel Cunha
(1996), Alda Junqueira Marin (2000), llma Veiga Alencastro Veiga (1998, 1999, 2002,
2005, 2010, 2012, 2016), Selma Garrido Pimenta (1994, 1997, 2000, 2002, 2011, 2012),
Menga Ludke (2001), Pedro Demo (2001, 2002, 2002a, 2002b, 2004), Pereira (2000),
Darsie (1996).
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3. APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE NA
PERSPECTIVA DE SHULMAN

Sao muitos os estudos e pesquisas catalogados acerca do ensino, gestdo da
sala de aula e formacdo do professor nas décadas de 1960 e 70. Todavia, para
Shulman (2014), um dos pesquisadores que ajudaram a constituir um novo sentido
para os estudos sobre ensino e professores nos Estados Unidos, a pesquisa e a
politica educacional ignoravam 0 ensino sob a perspectiva da “compreensdo e
raciocinio, transformacao e reflexdo”. Para o autor era necessario levar em conta o
“pensamento e o conhecimento do professor”.

Suas inquieta¢gdes surgiram dos estudos realizados na Fundagcdo Carnegie
para o avango do Ensino (Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching), e
foram aprofundadas por meio da sua interacdo com professores da escola basica no
projeto de comunidades de aprendizagem para professores (1992-1997). Lee
Shulman graduou-se em Filosofia, doutorou-se em Psicologia, atuando como
professor de Psicologia Educacional e Educacao Médica na Universidade de Michigan
no periodo de 1963 a 1982. Lecionou psicologia na Universidade de Stanford,
experiéncia que o tornou o primeiro professor Charles E. Ducommun da Universidade
de Stanford, honraria foi criada em 1989 como auxilio a um membro sénior da
universidade cuja pesquisa e atividades de ensino tivessem como foco a melhora do
processo de ensino e de formacao docente tanto nas escolas como na universidade.
(GAIA, CESARIO & TANCREDI, 2007).

No sentindo de compreender o professor, o processo de formacado, o0s
conhecimentos e, consequentemente, de identidade docente, Shulman (2014), se
propde a investigar como 0s professores aprendem e em quais condicbes essa
aprendizagem acontece. De acordo com o autor, pressupde-se que o professor esteja
dotado de conhecimentos especificos que seus alunos ndo possuem. Nessa
perspectiva, o professor esta inserido em comunidades, portanto, deve se desenvolver
a partir destas. O modelo que o autor propde é de espacos comuns nas instituicdes
educativas, nos quais os professores possam estudar, refletir sobre a sua pratica e
replanejar seu curso de acéo.

Shulman (2016, p. 130), enumera cinco grupos de atributos em torno dos quais

se desenvolve o ensino competente:
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Um grupo cognitivo, que inclui discernir, entender e analisar.

Um grupo de disposi¢Bes, que inclui ter visdo, acreditar e respeitar.

Um grupo motivacional, que inclui querer mudar e persistir.

Um grupo de praticas, que inclui agir, coordenar, articular e iniciar.

Um grupo reflexivo, que inclui avaliar, rever, autocriticar-se e aprender com a
experiéncia.

Um grupo comunitario, que inclui deliberacdo, colaboracéo, ajuda mutua e
expertise distribuida.

O autor chama a atencao para a necessidade desses grupos/comunidades ja
na formacdo inicial, constituindo ambientes formadores para além da teoria
descontextualizada. De acordo com esse modelo, nesses ambientes, a premissa seria
ultrapassar as fronteiras da aprendizagem individual de cada futuro professor e/ou
professor, para uma concepcao de profissional aprendendo e se desenvolvendo
dentro de um contexto mais abrangente, ou seja, comunidade, instituicao, organizacao
e profissdo. E esse ciclo que faz o conhecimento se renovar e constitui o
desenvolvimento profissional docente, conforme o autor.

Os conhecimentos profissionais, de acordo com Shulman (2014), assumem um
papel central no ensino e, consequentemente, o professor € o portador desse ensino.
Para esse autor, o ensino comeca com o professor compreendendo, se apropriando
do que deve ser aprendido e como deve transmitir aos seus aprendizes. Nesse

sentindo, estabelece as seguintes categorias de bases para o conhecimento:

» conhecimento do conteldo;

econhecimento pedagdgico geral, com especial referéncia aos principios e
estratégias mais abrangentes de gerenciamento e organizacdo de sala de
aula, que parecem transcender a matéria;

» conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas que
servem como “ferramentas do oficio” para os professores;

« conhecimento pedagdgico do conteudo, esse amalgama especial de
contelido e pedagogia que € o terreno exclusivo dos professores, seu meio
especial de compreensao profissional,

» conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

» conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento do grupo
ou da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos sistemas
educacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas culturas; e

» conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacao e de sua base
historica e filoséfica. (SHULMAN, 2014, P. 206).

Para Shulman o professor precisa entender o que deve ser aprendido e como
deve ser ensinado. O ensino parte do pressuposto de que o professor sabe, domina
0s conhecimentos relacionados ao conteudo que ensina. Por outro lado, o autor
ressalta a importancia do deslocamento da reflexdo e preocupagdo com as

aprendizagens individuais de cada professor para uma concepcao de professores
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aprendendo e se desenvolvendo em um contexto mais amplo que envolva a
comunidade, instituicdo, organizacédo politica e profissao.

Dessa forma, a centralidade da escola e da pratica durante a formacao, a
relacdo entre universidade e escolas, politicas publicas e profissionalizacdo docente
sao temas que permearam os estudos e pesquisas do autor. Nos anos 1980, Shulman
aprofundou-se no universo da profissdo docente tomando como parametro os estudos
comparativos, os quais denominou de pesquisas processo-produto, das profissdoes
feitos na década anterior. Se lancando numa investigacdo extensa e cuidadosa da
pratica docente, o autor considera a sala de aula como o l6cus de onde € possivel
compreender as caracteristicas da profissdo. Por meio do programa Comunidade de
Aprendizes, observa professores em diversos momentos da carreira, nascendo ali a
construcdo do que Shulman denominou: base de conhecimento da docéncia.

Observando professores de turmas semelhantes o autor constatou que eles
tinham praticas e posturas diferentes em relacédo ao ensino, a gestao de sala de aula
e ao dominio de conteudo (Shulman, 2016). Nesse ponto, o autor se dispde a entender
a razao disso, chamando atencdo para um aspecto caracteristico da profissdo
professor, que de acordo com o autor, vai muito além do simples acumulo de saberes
acerca de um determinado contetdo ou area. O processo de ensinar envolve refletir
sobre as multiplas formas pelas quais esse conceito pode ser representado e
aprendido, as metodologias adequadas de ensino e experiéncias de aprendizagem
mais significativas para que todos os alunos consigam assimilar o que foi ensinado.

Para Shulman, embora haja uma base de conhecimento docente pré-
estabelecida, esta ndo € fixa. A aprendizagem docente tem seu comeco na
universidade, mas se expande com a experiéncia profissional. A esse respeito, o0 autor

corrobora:

Partimos do pressuposto de que um professor competente € membro de uma
comunidade profissional e esta preparado, disposto e capacitado para
ensinar e para aprender com suas experiéncias préaticas. Portanto, os
elementos que aparecem na teoria sao: Preparado (tem visao), Disposto (tem
motivacdo), Capacitado (tanto sabendo, como sendo capaz de “fazer”),
Reflexivo (aprende com a experiéncia) e Comunitario (agindo como membro
de uma comunidade profissional). Cada uma dessas dimensdes envolve
aspectos do desenvolvimento pessoal/profissional e pode conectar-se com
parte de um curriculo de formacdo docente ou de formagdo continuada.
(SHULMAN, 2016, p. 123-124).

Dessa forma, as caracteristicas necessarias ao desenvolvimento profissional

docente, bem como da sua aprendizagem, sdo: visdo, motivagdo, compreensao,
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pratica, reflexdo e comunidade. De acordo com o autor, € preciso que 0s professores
tenham uma formacédo académica na area de ensino (base pré-estabelecida), para
compreenderem as estruturas da sua disciplina, seus conceitos, principios, bem como
para conseguirem apreender as competéncias relativas a sua area. Tal conhecimento
€ essencial, uma vez que de posse de informacdes mais amplas e aprofundadas da
area, o docente é capaz de identificar as diversas maneiras de acessar 0
conhecimento, preponderante na construcéo da aprendizagem.

Contudo, para Shulman, a formacdo especifica no conteddo, deve ser
indissociavel do ensino, o que exige que futuros professores passem, em sua
formacdo académica, por experiéncias relacionadas a escola, ensino e aprendizagem.
A formagdo e o conhecimento sobre as estruturas e os materiais educacionais sao
imprescindiveis para o docente se familiarizar com todos os aspectos relativos ao
ensino, como as instituicdes, as organizacdes, 0s contextos e os curriculos.

Nesse sentido, o autor defende uma integracdo de todos esses aspectos da
formacao docente com a permanente inser¢cdo da pratica durante a formacéo dos
professores. Para Shulman é essa interlocucéo do futuro professor com a escola que
irA cimentar a capacidade de articular os saberes tedricos com o0s elementos da
pratica, bem como a reflexdo na e sobre esta. O autor destaca para essa interacao 0s
estagios supervisionados, projetos de pesquisa e extensado, colocando a importancia
dos estudos de caso para a compreensao da préatica docente.

De acordo com Shulman (2016), a aprendizagem profissional de docentes
envolve ciclos de atividades que perpassam a compreensao, transformacao,
instrucdo, avaliacdo e reflexdo. Podendo também usar o termo praxis para denotar
uma forma de pratica que é autoconsciente e critica, baseada tanto em visdo quanto
em crencgas ideoldgicas (como interdependéncia, respeito a diversidade e outras
coisas do tipo). Ou seja, através de um olhar sobre a pratica especifica desse
profissional - integrando os saberes do contetdo (objeto do conhecimento) e o fazer
especifico (pratica de ensino) - o professor aprofunda o entendimento de como aquele
conhecimento especifico do campo se transforma dentro da sala de aula.

Assim, conforme o autor, podemos imaginar cinco grupos de atributos em torno
dos quais se desenvolve o ensino competente:

* Um grupo cognitivo, que inclui discernir, entender e analisar.

* Um grupo de disposi¢6es, que inclui ter visdo, acreditar e respeitar.
* Um grupo motivacional, que inclui querer mudar e persistir.
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» Um grupo de praticas, que inclui agir, coordenar, articular e iniciar.
* Um grupo reflexivo, que inclui avaliar, rever, autocriticar-se e aprender com
a experiéncia. (SHULMAN, 2016, P. 130-131).

As ideias de Shulman apresentam reflexdes aos cursos formadores e a
pesquisa sobre formacdo docente. Seu trabalho mostrou um novo caminho e
paradigmas a serem seguidos na formacao de professores, redirecionando o olhar do
pesquisador para a figura do docente, seus conhecimentos e as caracteristicas que o
tornam professor. Seus construtos podem ser interpretados como uma forma de
empoderamento do professor, tornando-o consciente de que ele possui uma base de
conhecimento e que esta s6 vai crescer e ampliar mediante suas experiéncias e
interacdo com outros professores nas comunidades de aprendizes. Shulman prop&e
uma formacdo integrando conteddo disciplinar e ensino que requer articulacéo
interdepartamental nas instituicoes formadoras (universidades) e na escola. Ressalta
ainda que a escola deve se constituir em um espaco privilegiado da formacéo docente.

E importante deixar claro que seu trabalho, como o préprio autor destacou em
entrevista (GAIA, CESARIO & TANCREDI, 2007), teve maior recepcéo e condi¢des
de aplicacdo em seu pais. Em um pais como o Brasil, as comunidades de
aprendizagem encontrariam muitos empecilhos, dada a carga horaria desumana a

gue o professor da escola basica € submetido.

4. AUTONOIA PROFISSIONAL DOCENTE NA PERSPECTIVA DE CONTRERAS

A formacdo e a profissionalizacdo docente enfrentou e ainda enfrenta no
contexto atual, inimeros desafios tanto no campo epistemoldgico quanto no politico e
profissional. A universidade como I6cus da formacg&o inicial do profissional da
educacao, vem, por sua vez, sofrendo a interferéncia estatal, através da introducéo
cada vez mais pungente de politicas de controle, atrelando a formacéo do professor
ao processo de racionalidade técnica.

Neste cenario, a profissdo docente encontra-se em disputa por dois processos
antagonicos: a profissionalizacdo e a proletarizacdo. Para Contreras (2012), os
docentes caminham aceleradamente rumo a proletarizacéo, devido ao deslocamento
dos cientistas sociais universitarios do ambito da reforma social para funcdes ligadas

a especialistas e conselheiros de politicas oficiais: a superioridade da racionalidade
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técnica e econdmica na gestdo escolar e a padronizacdo do conhecimento, e a
desvalorizagao do trabalho intelectual critico a favor de questdes de ordem pratica.

Assim, discussfes antigas voltam a tona, como a tematica da autonomia, que
tem permeado as discussdes no campo da educacao desde os anos 1970 no Brasil,
e fora dele, a discussdo comeca em periodos anteriores, porém, vai ganhar forca a
partir de 1980. Nessa perspectiva, trazemos as contribuicbes de Contreras (2012), na
obra Autonomia de Professores, para situarmos melhor a tematica, bem como,
compreendermos os meandros e armadilhas que por vezes se escondem por tras do
termo. Em seus construtos, o autor nos convida para a reflexdo de questdes como:

Proletarizacdo do ensino.

O uso da palavra “profissional” e as conotacdes que adquire nos discursos.

O tema profissionalismo, na maioria das vezes, aparece em nome de interesses
e agendas externas.

Autonomia profissional por vezes afetada ideoldgica e praticamente.

Proletarizacéo do trabalho docente. (falta de planejamento, controle e sentido
do préprio trabalho).

Contreras apresenta seus questionamentos sobre a proletarizacdo em quatro
pontos: O debate sobre a proletarizacdo dos professores; Profissionalizacdo e
proletarizacdo; A proletarizacdo em nosso contexto recente; e Controle ideoldgico e

controle técnico no ensino.

4.1 O DEBATE SOBRE A PROLETARIZACAO DOS PROFESSORES

De acordo com o autor, a condicdo de profissional do professor, se constitui
numa das discussfes mais difundidas e também polémicas na atualidade. Se
utilizando dos construtos de outros estudiosos, Contreras desvela a ideologia
subjacente aos termos que muitas vezes parecem “despretensiosos” aos olhos da
escola e seus profissionais, nos limites deste o trabalho, o professor. Para o autor, a
perda das qualidades e controle do préprio trabalho, acarreta um processo que passa
a ser conhecido como proletarizacdo. A esse respeito, argumenta:

Embora ndo se possa falar de unanimidade entre os autores que defendem
a teoria da proletarizac@o de professores, a tese basica dessa posigéo é a
consideracdo de que os docentes, enquanto categoria, sofreram ou estéo

sofrendo uma transformacdao, tanto nas caracteristicas de suas condi¢des de
trabalho, como nas tarefas que realizam, que os aproxima cada vez das
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condicdes e interesses da classe operaria. Autores como Apple(1987, 1989
b; Apple e Jungck, 1990), Lawn e Ozga (1988; Ozga, 1988) ou Desmore
(1987), séo representativos de tal perspectiva. (CONTRERAS, 2012, pag.
38).

Nesse sentido, para o autor, a proletarizagdo mina a capacidade de resisténcia
do docente, uma vez que este se vé expropriado da sua autonomia em relagéo ao

processo de concepcao e execucado do seu proprio trabalho.

4.2 PROFISSIONALIZACAO E PROLETARIZACAO

Para Contreras, a profissionalizacdo € um dos mecanismos de resisténcia
utilizados pelos professores na reivindicacédo de seu status profissional. Essa posi¢cao
encontra sustentacao nos construtos de Shulman, Schon, Tardif, Perrenoud e outros.
Em contraponto a resisténcia dos docentes, o antidoto usado pelo Estado e instancias
de governo, como as instituicdes de ensino, por exemplo, sédo: a) a dessensibilizacdo
ideoldgica, onde o professor ndo reconhece a perda de controle sofrida. Um exemplo
desse processo sdo as avaliacbes externas pensadas e implementadas pelos
governos, sem a participacao da escola e seus profissionais, estes ficam apenas com
a mera tarefa de executar, mediante manuais explicativos; b) a cooptacao ideoldgica,
configurando-se no processo no qual o professor aceita os fins e objetivos da
instituicdo como 0s seus proprios e com isso, acaba abrindo méo de sua autonomia,
muitas vezes sem perceber o que esta acontecendo de fato.

Nesse sentido, Contreras alerta:

Isso também permitiria entender fendmenos como os que expdem Apple e
Jungck (1990), segundo os quais em algumas ocasides os professores se
comprometem com as politicas de legitimagéo do Estado, por meio de seus
sistemas educativos, convencidos de seu valor, cujo efeito sobre eles € o de
torné-los vitimas dos processos de proletarizacao que estas politicas colocam
em andamento. (CONTRERAS, 2012, pag. 48).

Tal acepcédo também abre discussdo para outros componentes do trabalho
docente que os torna de certa forma vulneraveis a cooptacdo estatal. Contreras
complementa que os professores se sentem comprometidos eticamente com a
realizacdo de seu trabalho e que ai se abre uma brecha para as intervengdes, quase
sempre mascaradas de politicas para melhoria da qualidade do ensino, o que mexe

com o compromisso moral e responsabilidade com a comunidade.
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4.3 A PROLETARIZACAO EM NOSSO CONTEXTO RECENTE

Nesse item, o autor tece criticas a realidade da educacdo e formacédo de
professores no contexto espanhol, seu pais natal, no pés-ditadura. Alerta para um
controle ideoldgico sobre o conteddo do trabalho pedagodgico que impede
comparacdes entre o professor espanhol e britAnicos ou norte-americanos, por
exemplo. Com o fim da ditadura, observa-se no contexto espanhol a passagem do
controle ideoldgico para o controle tecnocrata, uma forma ainda prejudicial de controle
do trabalho docente. No final dos anos 1980, constata-se a emergéncia da pedagogia
ativa, simultaneamente ao desenvolvimento tecnocratico.

O autor ressalta que cresce um sentimento de autonomia, ndo ligado a
autonomia real, mas ao desejo de realizar praticas de oposi¢cdo as imposicoes
ideoldgicas e técnicas sobre o seu trabalho, um movimento que ficou conhecido como
Renovacao Pedagodgica. Nessa perspectiva, Contreras reforca:

Simultaneamente a esse processo de desenvolvimento tecnocratico
comecam a surgir as primeiras resisténcias organizadas, que se constituem
ao mesmo tempo como oposicao ideolégica e como regeneragdo

pedagégica, tratando de recuperar os principios da pedagogia ativa.
(CONTRERAS, 2012, péag. 52).

Em contrapartida, nesse periodo os discursos sobre o profissionalismo e o que
se espera do professor, acabam chegando a escola e, de acordo com o autor, mais
uma vez os docentes se deixam ser cooptados. A renovacdo pedagdgica aliada ao
profissionalismo defendido, sobretudo, pelo Estado, se traduz numa armadilha na qual
o professor se vé preso na ansia de incorporar as caracteristicas que lhe seriam

inerentes.

4.4 CONTROLE IDEOLOGICO E CONTROLE TECNICO NO ENSINO

Para contreras, ha diferencas na proletarizacdo do trabalhador comum e o
professor. Aquele sofre perdas técnicas no controle da sua funcdo, enquanto este
sofre perda no sentido politico e social implicito em seu trabalho. Nesse estagio, 0
professor perde a visdo de conjunto, bem como o controle da sua tarefa, passando a
ser guiado pelas competéncias técnicas dos chamados especialistas e gestores.

Inevitavelmente, é lancado em um processo de desqualificagdo. O autor salienta que
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a autonomia do professor enquanto categoria, é fragil, visto que é o Estado quem
controla a sua formacao e atuacdo. Em suma, o docente ndo possui o controle de sua
profisséo.

Todavia, Contreras chama a atencdo para o fato de que é um progndstico
sombrio entender presumivelmente a categoria docente como facil de ser manipulada.
Para o autor, € impossivel que se subtraia dos professores toda a sua capacidade
intelectual de pensar criticamente as politicas externas que desembocam na escola.
A esse respeito, elucida:

Portanto, se quisermos entender o problema da autonomia profissional,
devemos ir além das aparéncias, atendendo néo so as retdricas previamente
elaboradas nas quais se identificam de antem&o determinados jargbes ou

linguagens com uma vantagem profissional com um beneficio educativo.
(CONTRERAS, 2012, pag. 57).

Por fim, embora a proletarizacdo tenha sido enfatizada néo so6 pelo autor, mas
por uma gama de estudiosos da area, como extremamente prejudicial a autonomia
docente, Contreras, alerta para a necessidade de uma compreenséo alargada desse
processo. De acordo com o autor, € inegavel a perda de controle do professor no
contexto da proletarizacdo, contudo, ao ser comparado com a classe operéria, se
descortina ai um horizonte que permite a categoria apresentar resisténcia, aliando-se
ao processo natural de lutas e reivindicagdes do trabalhador em geral.

A exemplo de Shulman, Contreras vai defender que para continuar numa
atitude de resisténcia contra a perda da sua autonomia, o professor precisa dar
especial atencdo ao conhecimento profissional do conteudo de sua profissdo, bem

como sobre os contextos que condicionam sua pratica e que vao além da aula.

5. CONSIDERACOES FINAIS

O estudo das fontes bibliograficas efetuado neste artigo apontou, que embora
a investigacao sobre a formacao de professores tenha ganhado impulso significativo
nas ultimas trés décadas no Brasil e no cenério internacional, com um numero
expressivo de producdes na area, percebe-se ainda a inadequacgéo das politicas as
exigéncias do século XXI. E possivel constatar que tematicas como: Concepcoes de
Docéncia e formacdo de professores; Formacdo Inicial e continuada; Politicas e

propostas de profissionais da educacédo; Trabalho Docente e Identidade,
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Desenvolvimento Profissional e Profissionalizacdo Docente tomaram a tdnica das
pesquisas e discursos.

André (2010), chama atencdo para o crescimento de um campo que tem se
solidificado desde a década de 1990. A autora salienta que a pesquisa propriamente
dita sobre formacdo docente ndo deve ser o0 Unico indicativo de constituicdo de um
campo, ha que se reconhecer também o movimento da comunidade educacional,
organizada em féruns, associagfes, eventos, e outros que visam proporcionar o
debate acerca dessa formagéo.

Nessa perspectiva, percebe-se a docéncia, bem como a formacdo de
professores, como um campo vasto e fértil de temas em debate, uma vez que esta se
encontra fortemente atrelada ao projeto de educacédo de cada contexto social, politico
e econdmico, enfim, ao desenvolvimento de um pais como um todo. Assim, ndo se

pode negligenciar os temas inerentes a cada momento social e historico.
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Resumo: No presente artigo, de natureza teorica, apresentaremos uma reflexao
sobre as contribuicdes da Teoria Critica para pensar a Educagdo Matematica, mais
precisamente, a Educacdo Matematica Critica, que busca formar cidadaos criticos,
éticos, participativos e responsaveis, 0s quais sejam agentes de seu conhecimento, e
gue se desenvolver positiva, individual e coletivamente na estrutura social e cultural
da sociedade, constituindo-se em um importante cenario para o debate na Educacao.
A abordagem metodolégica adotada neste artigo caracteriza-se como uma pesquisa
bibliografica e de revisdo de literatura. Essa abordagem auxilia a compreendermos
melhor a realidade, relacionando os aspectos e as relacdes histéricas dos fendbmenos
educativos. A Educacdo Matemética Critica contribui para pensar a matematica como
promotora de uma atitude critica, que mobiliza o educando a se tornar ético e reflexivo
na forma de ser e estar no mundo, e de transformar as realidades.

Palavras-chave: Teoria Critica; Matematica; Educacdo Matematica Critica.
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1. INTRODUCAO

O presente artigo tem por objetivo refletir sobre algumas influéncias da Teoria
Critica na construcdo da Educacdo Matematica Critica, que procura refletir sobre o
papel da Matematica na sociedade e coloca-se como um importante cenario para tal
debate.

Vivemos em um mundo no qual o conhecimento cientifico e o conhecimento
tecnologico sobressaem-se as necessidades humanas, e é fundamental que, nés
professores, facamos uma reflexdo critica acerca da sociedade e do papel da
Educacdo Matematica nesta sociedade. Acreditamos que a matematica pode
oportunizar a formacdo de um sujeito critico, criativo, solidario, capaz de resolver
situacOes cotidianas e complexas para agir de forma consciente. Ou, de forma
contraditoria, torne-se um instrumento de domesticacéo e de alienacdo. Esse debate
se da no campo da Educacédo Matematica Critica.

Diante disso, emerge a necessidade de investigar os caminhos da Educacéo
Matematica Critica, isto €, 0s pressupostos, as concep¢des e as manifestacbes que
insurgem no cenario atual.

O trabalho € de cunho qualitativo, uma pesquisa bibliografica e de revisao de
literatura, que teve como principio metodolégico uma abordagem histérico-dialética,
pois busca a compreensdo do momento histérico, das relagbes sociopoliticas e dos
sujeitos que participam fundamentalmente das elaboracdes teoricas e praticas da
Educacao Matematica Critica. Apresentamos a origem e 0os caminhos percorridos pela
Educacao Matematica Critica, destacando a relacédo entre a matematica e as praticas
sociais, identificando as influéncias da Teoria Critica.

O texto esta assim organizado: apresentamos inicialmente um breve historico
sobre a Teoria Critica. Na sequéncia, tratamos das contribuicbes da Teoria Critica na
Educacdo Matematica, com foco na Pedagogia Critica e a Ethomatematica. Por fim,

suscitamos alguns principios da Teoria Critica e da Educacao Matematica Critica.

2. COMO SURGIU A TEORIA CRITICA?

Na tentativa de alertar a sociedade para os problemas sociais, politicos e

culturais, surge a Escola de Frankfurt, ndo como um espaco fisico, mas como um

276



conjunto de filésofos associados ao Instituto Social de Frankfurt, com o propdésito de
promover a emancipacdo humana. Segundo Vilela (2005), Adorno via no sistema de
ensino daquele tempo uma instituicdo que propagava os mecanismos de dominagao
na sociedade capitalista, mas no lugar dessa adaptacdo e do adestramento, a escola
deveria desenvolver a autonomia e a capacidade de resisténcia a dominacao.

Para entendermos como surgiu a Teoria Critica, precisamos conhecer o
contexto historico em que a Escola de Frankfurt foi criada. A Alemanha, entre os anos
de 1919 e 1933, vivia os primeiros anos da Republica de Weimar, e a crise econdmica,
os conflitos sociais - como greves, levantes comunistas e revoltas operarias - estavam
ocorrendo.

Segundo Freitag (1988), em 3 de fevereiro de 1923 é fundado o Instituto de
Pesquisa Social (IPS)*, que preservava sua autonomia académica e financeira, no
entanto era ligado a Universidade de Frankfurt e foi criado pela iniciativa de Felix Weil,
filho de um rico comerciante de graos. Em 1924, o Instituto construiu sua sede propria,
gue mais tarde se tornou o lar para a Escola de Frankfurt. Filésofos notaveis como Max
Horkheimer, Theodor W. Adorno, Walter Benjamin, Eric Fromm, Herbert Marcuse,
Friedrick Pollock, Franz Neuman, Karl Wittfogel, Karl Korsch e Jirgen Habermas,
reuniam-se e contribuiam com artigos, ensaios e resenhas.

Em 1930, Max Horkheimer € nomeado como diretor do Instituto e inicia uma
nova fase com mudancas: “O Instituto passou a assumir as feicdes de um verdadeiro
centro de pesquisa, preocupado com uma andlise critica dos problemas do
capitalismo moderno que privilegiava claramente a superestrutura.” (FREITAG, 1988,
p. 11).

Conforme Freitag (1988), Horkheimer cria e torna-se editor de uma nova revista
intitulada “Revista de Pesquisa social”, substituindo a revista que relacionava a historia
do socialismo e do movimento operario, sendo um novo meio de producdo e
divulgacéo das pesquisas criticas dos filiados. Em 1931, preocupado com o crescente
antissemitismo e com 0 movimento nazista, entao cria filiais do Instituto em Genebra,
Londres e Paris. Essa face é chamada de “periodo de imigragéo”, e em 1933, com a

perseguicao e fechamento pelos nazistas, sua sede passou a ser Genebra. Em 1935

* Em alemao Institutfier Sozialforschung(FREITAG, 1988; VILELA, 2005)
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o Instituto mudou para Nova lorque, onde se tornou afiliado da Universidade
Columbia.

Varios filésofos, entre eles Theodor Adorno, Herbert Marcuse e Max
Horkheimer tiveram que se refugiar nos Estados Unidos para escaparem da
perseguicdo. Outros como Walter Benjamin, que viveu em Paris até 1938, e Maurice
Halbwachs, morreram devido ao dominio dos nazistas.

Nessa época da emigracdo para os Estados Unidos, varios artigos foram
fundamentais, e deram origem a criagdo da “Teoria Critica”. Um deles foi escrito por
Max Horkheimer em 1937, “Teoria tradicional e teoria critica”, que ‘langa os
fundamentos da teoria critica da Escola de Frankfurt” (FREITAG, 1988, p. 18).

Nesse artigo Horkheimer reflete sobre a Teoria Critica e a separagao do sujeito
da realidade, pois 0 conhecimento depende das préaticas e das experiéncias. Ele
contrapbe a filosofia de Descartes (Teoria Tradicional) ao pensamento de Marx
(Teoria Critica), demonstrando as caracteristicas essenciais de cada uma, suas
formas de atuacdo, seus objetivos, o carater conservador da Teoria Tradicional e a
forma humanistica e emancipatéria da Teoria Critica. (FREITAG, 1988)

O autor ndo quer anular nem Descartes, nem Marx, apenas fazer com que 0s
dois pensamentos sejam englobados um no outro: “E confrontando a estrutura ldgica,
o objetivo e a finalidade de uma e outra vertente do pensamento que o relacionamento
de ambas pode ser evidenciado” (FREITAG, 1988, p. 38).

Para ele, a teoria tradicional se preocupa em formar sentengas que definem
conceitos universais, através de procedimentos dedutivos e indutivos, defendendo o
principio da identidade e condenando a contradicdo, ja a estrutura l6gica da teoria
critica consegue captar a dimensao histérica dos acontecimentos das pessoas e da
sociedade, mas ela nédo se esgota em relacionar uma realidade dada aos conceitos
preestabelecidos, integrando um dado novo com um que ja existe. (FREITAG, 1988).
Portanto o tedrico tradicional se resigna ao imobilismo e ao quietismo, onde se pode
analisar e explicar a realidade, mas néo a transformar. Mas o teérico nao tradicional
analisa criticamente a situagcao procurando intervir no processo historico em favor da
emancipacdo dos homens de forma justa e igualitaria. (FREITAG, 1988).

Vérios pensadores produziram suas teorias com bases parecidas, mas a
diferenca entre as geracdes é marcante, por isso os frankfurtianos séo separados por

geracbes. A primeira geracéo, foi composta pelos fildsofos e socidlogos Theodor
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Adorno, Max Horkheimer, Herbert Marcuse, Erich Fromm, Otto Kirchheimer, Friedrich
Pollock e Leo Loéwenthal, os quais tinham suas diferencas, pois ndo eram
homogéneos e nem uniformes em suas teorias, visto que possuiam diversidades,
eram controversos, polémicos, dialogaram, critica e intensamente, com Kant, Hegel,
Weber, Nietzsche, Freud e outros.

O objetivo da primeira geracdo era apresentar um modelo de marxismo que
pudesse ser uma alternativa ao conflito que dividia o préprio pensamento marxista.
Conforme Marcos Nobre (2004), o nascimento do Instituto ocorreu dentro da tradicao
marxista com o propdésito de reunir pesquisadores de diferentes especialidades de
forma interdisciplinar, tendo como referéncia comum o marxismo.

Conforme relata Freitag (1988), com o fim da guerra e do nazismo, em 1948,
Horkheimer, Adorno e Pollock voltam a Alemanha Ocidental, ocasido em que Adorno
e Horkheimer sdo nomeados professores catedraticos do Departamento de Filosofia
da Universidade Johann Wolgang Goethe. Ja em 1953, houve a efetiva retomada das
atividades do IPS, e ele passou a chamar-se Escola de Frankfurt. Foi nessa época
que jovens fildsofos como Alfred Schmidt e Juergen Habermas se juntaram com os
velhos representantes.

No ano de 1967, Horkheimer deixa a direcdo do Instituto e Adorno, assume a
direcdo do instituto. A partir desse momento, inicia-se 0 renascimento e a superacao
da Teoria Critica, através de Tiedemann e Alfred Shmidt, que tinham como objetivo
preservar o pensamento dos frankfurtianos, e com Habermas, Wellmer e Buerger que
reelaboram os pensamentos dos primeiros intelectuais da Escola de Frankfurt. Em
1970, Adorno escreve sua obra “Dialética Negativa™, que segundo Freitag (1988)
procura salvar ou reconstituir o que nao obedecer a totalidade ao sistémico, aos fatos
verificados.

Os filésofos e socidlogos Axel Honneth, Albrecht Wellmer, Jirgen Habermas,
OskarNegt, Franz Neuman e Alfred Schmidt, formaram a segunda geracéo da Escola
de Frankfurt. Jirgen Habermas € o mais conhecido dos pensadores dessa geracao

ainda vivo, dedica-se a entender aéticae a politica em meio as extensas

* Obra escrita em 1970 com o objetivo de suscitar a ideia de que os individuos e as coletividades teriam
o esfor¢o permanente de enviar as falsas sinteses e de desconfiar de qualquer proposta definitiva para
a solucéo de seus problemas. “A dialética negativa € um movimento permanente da razdo na tentativa
de resgatar do passado as dimensdes reprimidas, ndo concretizadas no presente, transferindo-as para
um futuro pacificado em que as limitaces se anulem.” (FREITAG, 1988, p. 48).
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possibilidades do discurso na atualidade. Para ele as pessoas devem buscar o

consenso democratico com base em um discurso que contemple a todos os cidadaos.

A terceira geracdo da Escola de Frankfurt, traz uma critica cultural, buscando
saidas, e é marcada pela critica do mundo administrado.

A atualidade da teoria critica se evidencia ndo pela sua capacidade de

preservar uma “escola do pensamento”’, mas ao contrario, por sua

capacidade de renovacéo, reformulacdo e autocritica. Mantendo unicamente

0 Seu compromisso com a critica, essa teoria parece, a primeira vista, ceder

terreno a teoria estética de Adorno, a teoria da acdo comunicativa de

Habermas ou a teoria da vanguarda de Peter Buerger, mas um exame

minucioso revela que todas essas “teorias” se alimentam até hoje na fonte
que lhes deu origem. (FREITAG, 1988, p. 105 e 106).

As discussdes trazidas por essa corrente tedrica abriram espaco para o
surgimento de novos paradigmas na educacéao, através de suas reflexdes filoséfico-
sociais para formulagcdes fundamentais no entendimento do homem na sociedade.
Indiretamente, a Educacgéo e o sistema de ensino dialogaram com os frankfurtianos,
pois questdes essenciais foram destacadas por eles, como a funcéo social da escola

e da Educacéao na atualidade, destaca Vilela (2005).

3. ALGUMAS INFLUENCIAS DA TEORIA CRITICA NA EDUCACAO

Mesmo nédo sendo tedricos da Educacdo, Adorno e Horkheimer, contribuiram
com suas reflexbes filosofico-sociais para formulacdes fundamentais para o
entendimento do homem na sociedade, como se refere Vilela (2005).

Historicamente a Educacdo sempre esteve nas sociedades, percebemos isso
nos discursos construidos sobre a natureza humana e na modernidade. Para Prestes
(1995):

A implantagdo dos sistemas nacionais de ensino, sobretudo a partir da
revolugdo burguesa, confere a escola o papel de transmitir e conservar a
cultura e os conhecimentos universais, bem como formar o cidadao para
atuar na sociedade. A escola tornou-se o “lécus” privilegiado da formagéo
educacional e constituicdo da racionalidade do homem, enquanto sujeito
autdbnomo, construtor de si e do mundo. (PRESTES, 1995, p.96)

Na obra “Pedagogia” (1983) de Kant, fica evidente as aspiracdes do projeto
burgués, que fazem uma reflexdo sobre 0 homem como sendo um ser racional,
constituido pela Educacéo. A sociedade, mais precisamente o Estado Liberal, deve

criar condigbes para que o homem se apropriasse da racionalidade cientifica que o
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tornara capaz de construir sua autonomia e direcionar o rumo consciente de suas
acOes. Para ele a Educacéo é fundamental, no sentido de configurar a racionalidade
humana e no projeto iluminista, a institucionalizacdo da Educacdo é exigéncia do
proprio pensamento racional cientifico, com vistas a constituicdo do sujeito moral e
emancipado.

O avanco da burguesia, impés seu dominio as outras classes sociais,
reprimindo e ofuscando a dimensdo emancipatéria da razdo, fazendo com que a
dimensdo instrumental se tornasse onipresente, transformando a sociedade
unidimensional em instrumento de producdo e de dominac¢ado. (PUCCI, 1995). Para
Adorno a escola e a Educacdo seriam instrumentos de superacdo da opressao
exercida pela razdo instrumental e seus objetivos seriam promover a emancipacao, a
reflexdo critica e a formacao cultural dos individuos.

No Brasil, a teoria critica incentivou a formacdo de uma Pedagogia Critica, e
aqui referendamos fortemente a Pedagogia Critica e Libertadora de Paulo Freire.
Como afirma Prestes (1995), as Pedagogias Progressistas e Libertadoras® possuem
o intuito de desenvolver uma consciéncia critica, com vistas a transcendéncia das
condicdes opressivas que impedem a libertagdo do homem. Porém, essas pedagogias
ndo tiveram expressdo nos sistemas de ensino, pois a razdo instrumental esta
presente em todas as esferas da sociedade, impedindo o avanco de propostas que
traduzam um projeto emancipatorio.

Segundo a pedagogia critica e libertadora sistematizada por Paulo Freire, a
forma tradicional de educagéo serve para objetivar e alienar grupos oprimidos. Ele
explorou a natureza reprodutora da cultura dominante, analisando sistematicamente
como ela funciona por meio de praticas sociais e textos especificos. Essa cultura deve
cumprir a fungdo de produzir e preservar uma “cultura do siléncio” (GIROUX, 1997,
p.148).

A Teoria da Educacéo de Freire tem ancora na relagdo entre a teoria critica
radical e as lutas radicais. Ele utiliza a linguagem critica para construir seu discurso
acerca da compreensao da complexidade e da dominacéo, reconhecendo as diversas

formas de sofrimento dentro de diferentes campos sociais que se referem a maneiras

* No Brasil, 0 mais expressivo representante desse pensamento € Paulo Freire, educador respeitado
internacionalmente, na década de 60 desenvolveu um trabalho de alfabetizacdo de adultos, baseado
nas obras “Educagédo como Pratica da Liberdade” e “Pedagogia do Oprimido” (PRESTES, 1995).
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particulares de dominacdo, e consequentemente, formas diversas de lutas e
resisténcias coletivas. (GIROUX, 1997).

Para ele, o didlogo é um ponto central na sua teoria, pois esse didlogo
desenvolve no individuo a consciéncia humana e acarreta uma reflexdo ativa com
relacdo a outros seres humanos, ele é fundamentalmente social, exigindo um

pensamento critico.

O dialogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro que se solidariza
o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado
e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito
no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem
consumidas pelos permutantes. (FREIRE, 1987, p. 45).

A emancipacao tratada por Freire deve ser efetivada por meio da préaxis, na luta
a favor da libertagcdo das pessoas oprimidas pela dominacdo social. Para ele, os
processos emancipatoérios, se consolidam devido ao multiculturalismo, em que o
direito de ser diferente huma sociedade dita democratica, também deve propiciar o
dialogo critico entre as inimeras culturas. A emancipacdo permite que o individuo

compreenda a sociedade em seu conjunto. Segundo o autor:

Uma educacédo que visa desenvolver a tomada de consciéncia e atitude
critica, a qual o homem decide e escolhe, liberta-o em lugar de submeté-lo,
de domestica-lo, de adapta-lo, como faz com muita frequéncia a educacao
vigente num grande numero de paises do mundo, educacao que tende a
ajustar o individuo a sociedade, em lugar de promové-lo. Quanto mais o
homem refletir sobre a realidade “sobre sua situagdo concreta, mas emerge,
plenamente consciente, comprometido, pronto a intervir na realidade para
muda-la”. (FREIRE, 1979, p.19).

Paulo Freire, ndo aprovava a escola tradicional e seus métodos de ensino, ele
denunciava os modelos de sociedade e de escola autoritarias, para ele a educacgéao
nao deveria ser apenas para uma parcela da sociedade e sim uma educacao publica.
Ele se aproximava do pensamento de John Dewey, que afirmava que era necessario
romper com as ideias tradicionais de educacgao e transformar a escola em um espaco
de libertagcdo, onde a democracia pudesse ser vivida diariamente. Segundo Dewey:
“Uma democracia € mais do que uma forma do governo; &, principalmente, uma forma
de vida associada, de experiéncia conjunta e mutuamente comunicada.” (DEWEY,
1979, p.93).

A partir da década de 70, época em que tem inicio a abertura do regime politico

autoritario instalado em 1964, criticas afirmando que o ensino da matematica
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amparado em conceitos abstratos ndo deveria ser explorado no nivel elementar,
auxiliaram no declinio das praticas escolares trazidas pelo Movimento da Matematica
Moderna - MMM?*, que valorizava o desenvolvimento da matematica pura (PASSOS,
2008).

Segundo D’ Ambrésio (2009), o movimento da matematica moderna foi muito
importante no surgimento de novas liderancas na educacédo matematica e resultou em

um saldo positivo, para o autor:

Se a matematica moderna ndo produziu os resultados pretendidos, o
movimento serviu para desmistificar muito do que se fazia no ensino da
matematica e mudar — sem divida para melhor — o estilo das aulas e das
provas e para introduzir muitas coisas novas, sobretudo a linguagem
moderna de conjuntos. (O’AMBROSIO, 2009, p.57).

Fiorentini (1995), também destaca que a partir da década de 60, os
pesquisadores comecaram a dar mais atencdo aos aspectos socioculturais da
Educacao Matematica, essa valorizacdo dos aspectos socioculturais também ocorrera

nas relacdes entre professor e alunos na Educacao em geral. Para ele:

O fracasso do Movimento Modernista, bem como as dificuldades
apresentadas quanto a aprendizagem da Matemética por alunos das classes
economicamente menos favorecidas, fez com que alguns estudiosos, a partir
da década de 60, voltassem a atencdo aos aspectos socioculturais da
educacdo Matemética. (FIORENTINI, 1995, p. 24).

Em consequéncia, o fracasso do MMM mobiliza 0 movimento da Educacéo
Critica, que emerge com a preocupacdo acerca dos processos de ensino e de
aprendizagem e das relacfes professor/a aluno/a. Esta preocupacédo da Educacao
Matematica Critica em possibilitar ao educando desenvolver uma percepc¢ao critica
sobre as estruturas mateméaticas e de valorizar o conhecimento matematico da
sociedade, surge a Etnomatematica, com o objetivo de entender, explicar, organizar
e difundir o conhecimento social e intelectual. Segundo D’Ambrésio (1998, p. 7) a

Etnomatematica é:

* Desencadeado no Brasil nos anos 60, MMM trouxe novas coordenadas ao curriculo de Matematica
do entdo ensino primario e secundario e tinha, como principal ideal, elevar o nivel cientifico da
populacgdo escolarizada por meio da insercdo da linguagem de conjuntos, com sua simbologia propria,
em todos os niveis de ensino.
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[...] um programa que visa explicar os processos de geracao, organizacdo e
transmissdo de conhecimento em diversos sistemas culturais e as forcas
interativas que agem nos e entre os trés processos. Portanto, o enfoque é
fundamentalmente holistico.

Segundo o autor, existem diferentes etnociéncias que influenciaram a
matematica, tal como a conhecemos hoje, revestida de um carater universal e

materializada nos curriculos de nossas escolas:

A disciplina denominada matematica é, na verdade, uma Etnomatematica que
se originou e se desenvolveu na Europa mediterraneas, tendo recebido
algumas contribui¢cdes das civiliza¢des indiana e islamica, e que chegou a
forma atual nos séculos XVI e XVII, sendo, a partir de entéo, levada e imposta
atodo o mundo. Hoje, essa matematica adquire um carater de universalidade,
sobretudo devido ao predominio da ciéncia e tecnologia modernas, que foram
desenvolvidas a partir do século XVII na Europa (D’AMBROSIO, 2009,
p.112).

Portanto, além da importancia de compreendermos que 0 ensino da
matematica necessita ser visto como um todo interdisciplinar, que compde o estudo
das ciéncias da cognicdo, da epistemologia, da historia e da sociologia em busca do
conhecimento, precisamos colocar em debate a relacdo de poder que ele pode
promover ou enfrentar. E nesse campo que se da o entrelacamento da
Etnomatematica e da Educacdo Matemética Critica: uma busca fazer um resgate das
diferentes matematicas e valorizar os seus contextos de utilizacdo, a outra visa ao
alcance de um maior acesso e compreensao dessas matematicas, levando a um uso

mais consciente e reflexivo delas.

4. EDUCACAO MATEMATICA E EDUCACAO MATEMATICA CRITICA

A matematica, sempre ajudou 0 homem a construir e estruturar a sociedade,
mas ela também ajuda a formar individuos éticos, criticos e preocupados com o bem
social. E uma ciéncia transformadora que necessita de reflexdo antes de sua
aplicacdo e que foi construida socialmente através da historia, auxiliando a
humanidade a resolver problemas presentes nas mais variadas areas do

conhecimento.
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A Educacdo Matematica busca uma relacdo entre o ensino da matematica, do
conhecimento matematico especifico e da educacao, ou seja, ela interferiu em varios
aspectos que integram a sociedade, sejam eles econdmicos, politicos, culturais ou
ambientais, e dependendo de como ela é questionada e operacionalizada, pode
assumir carater positivo ou negativo. Portanto ela pode contribuir para a formacéo de
sujeitos criticos que refletem, discutem e tomam decisdes voltadas para a melhoria da
qualidade de vida, individuos que indaguem quanto ao porqué, para que e para quem
estdo a tomar suas decisdes, a destinar suas invencdes e a protagonizar sua
existéncia.

A preocupacdo da Educacdo Matematica Critica em possibilitar ao educando
desenvolver um olhar critico sobre as estruturas matematicas e de valorizar o
conhecimento matematico da sociedade é uma das influéncias da Teoria Critica para
a Educacdo Matemética Critica. Um dos pesquisadores do movimento € o
dinamarqués Ole Skovsmose, segundo o proprio autor em uma entrevista em 2012,
relatou que a partir de 1977, quando iniciou o doutorado comecgou a sistematizar e
formular a Educac@o Matematica Critica.(CEOLIM; HERMANN, 2012).

A Educacdo Matematica Critica emerge a partir de trés eventos histéricos
importantes para a educacdo: a Teoria Critica, a Pedagogia Critica e a
Etnomatematica.

Para o autor, uma educacédo critica investiga as condi¢cdes que levam a
obtencdo do conhecimento, identificando os problemas e avaliando as resolucgdes.
Portanto, para o autor: “para ser critica, a educacédo deve reagir as contradigdes
sociais” (SKOVSMOSE, 2001, p.101), ocorrendo quando os professores e 0s
estudantes se envolvem conjuntamente no processo educacional por meio do dialogo,
de forma a desenvolver a democratizagcdo do saber, propiciando algo maior que
somente a informacao, mas também formar cidaddos comprometidos com a cultura,
sociedade e politica relacionada a realidade. Segundo Paulo Freire “[...] os contetudos
e metodologias em uma educacao de concepcao critica, precisam ser desenvolvidos,
com os estudantes, na busca de ideias e de experiéncias que deem significados as
suas vidas”. (FREIRE, 2002, p. 118).

Segundo Skovsmose (2001), a abordagem etnomatematica relaciona a
linguagem ordinaria e as estruturas conceituais da matematica, ela enfatiza que a

educacdo matematica tradicional socializa com o planejamento educacional oficial.
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Portanto, para o autor, se quisermos conhecermos o curriculo oculto da educacéo
matematica e evitarmos que nossos estudantes assumam uma atitude de servidao
em relacdo as questdes tecnoldgicas, deveriamos desenvolvermos uma estratégia
educacional baseada na etnomatematica, onde realmente houvesse ensino-
aprendizagem.

Percebemos uma aproximagao entre as concepgdes que D’Ambrdsio (2001) e
Skovsmose (2001) para o curriculo, ambas problematizam os reflexos da estrutura
social na qual os alunos estéo inseridos, esses reflexos definem os contetdos e a
maneira como devemos ensinar nossos alunos.

De acordo com Skovsmose (2008), o individuo adquire uma postura critica
diante da sociedade através de um conhecimento de natureza complexa e nao
unidimensional, esse conhecimento ndo pode ser suficiente apenas para capacitar os
alunos a trabalhar com numeros, mas também deve ser voltada para o
desenvolvimento de trés conhecimentos (ou “conheceres”), distintos, porém
interligados e dependentes entre si: 0 conhecimento matematico, o conhecimento

tecnologico e o conhecimento reflexivo.

A tese fundamental em relagéo ao conhecimento tecnoldgico e reflexivo € a
de que o conhecimento tecnoldgico, em si, € incapaz de predizer e analisar
0s resultados de sua propria producéo; reflexdes séo necessérias. [...] O
conhecimento tecnoldgico ja nasce miope. O conhecimento reflexivo deve
estar baseado em um horizonte mais amplo de interpretacdes e
entendimentos prévios (SKOVSMOSE, 2008, p. 85).

Concordamos que a Educacdo Matematica Critica ndo se trata de uma
metodologia, mas sim de uma filosofia que néo se limita a préatica da sala de aula, mas
de uma postura diante do mundo, e diante do fazer, do ensinar e do aprender
matematica. Portanto podemos compreende-la como uma postura epistemolégica que
influenciara o individuo na sua forma de ver o mundo, inclusive no processo de
ensino/aprendizagem.

Um dos objetivos da Educacéo Matematica Critica € a formacgéao de individuos
criticos que saibam utilizar as ferramentas matematicas para estimular a autonomia
intelectual e o posicionamento politico e social. Portanto, pretende debater e avultar o
carater sociopolitico da matematica. Quando o educando se apropria da matematica,
ele torna-se capaz de solucionar problemas sociais que existem no coletivo,

construindo dentro de si valores éticos e morais, que seguem regras e leis.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Destacamos entdo que a Educacdo Matematica Critica ndo esta restrita ao
estudo da matematica escolar. Ela se preocupa com a matematica como parte da
sociedade e busca olhar simultaneamente para dentro e para fora da escola, assim
como para dentro e para fora da matematica. Portanto, precisamos olhar para a
matematica vista como uma ciéncia e como um dos principais elementos construtores
da sociedade, um coletivo que utiliza cotidianamente a linguagem matematica para se
expressar.

Por isso, acreditamos que ela pode contribuir para um ensino que busque levar
os educandos a “descrever, representar e apresentar resultados com precisdo e com
argumentacdo sobre suas conjecturas, fazendo uso da linguagem oral e
estabelecendo relagdes entre ela e diferentes representagdes matematicas” (BRASIL,
1997, p. 37), buscando ajuda-los a “ver” a matematica como construtora da realidade.

A Educacdo Matematica Critica esta diretamente relacionada a uma atitude
critica: “questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento l6gico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade de
analise critica, selecionando procedimentos e verificando sua adequacao” (BRASIL,
1997, p. 69). Observamos entdo, o quanto ela pode criar possibilidade para atingir
esse objetivo, através de um olhar critico para a formulacao de problemas, a analise
das possiveis resolucdes, a validacédo dos procedimentos e dos resultados. Ainda, nos
permite pensar a matematica como promotora de uma atitude critica, que mobiliza o
educando ser ético e reflexivo na forma de ser e estar no mundo, e de transformar as

realidades.

287



REFERENCIAS

BRASIL, Secretaria de Educacdo Fundamental, Parametros Curriculares Nacionais:
Matematica. Brasilia; MEC/SEF, 1997.

CEOLIM, A.; HERMANN, W. OLE SKOVSMOSE E SUA EDUCACAO MATEMATICA
CRITICA. Revista Paranaense de Educacdo Matemaética, v. 1, n. 1, p. 8-20, jul — dez 2012

D ‘AMBR(')S,IO, Ubiratan. Ethomatematica: arte ou técnica de explicar ou conhecer. 5. ed.
Séo Paulo: Atica, 1998.

D'AMBROSIO, Ubiratan. Etnomatematica: elo entre as tradicdes e a modernidade. Belo
Horizonte: Editora Auténtica, 2001

D’AMBROSIO, Ubiratan. Educagdo Matematica: Da teoria a pratica. 17.ed. Campinas, SP:
Papirus, 2009

DEWEY, John. Democracia e Educacédo: Introdugéo a Filosofia da Educagéo. 42 ed. S&o
Paulo, Editora Nacional, 1979.

FIORENTINI, Dario. Alguns Modos e ver e conceber o ensino da matematica no Brasil. In:
Zetetiké, ano 3, n°. 4, 1995, p.1-37.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica pedagdgica.
25.ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 17. ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 1987.
FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 34. ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 2002

FREITAG, Barbara. A Teoria Critica: ontem e hoje. 2. ed. Sdo Paulo: Editora Brasiliense,
1988. 185 p.

GIROUX, Henry. Os professores como intelectuais. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

HOKHEIMER, Max. Teoria tradicional e teoria critica. In: Os pensadores. S&o Paulo: Abril
Cultural, 1991.

KANT, I. Pedagogia. Madrid: Akal, 1983.

NOBRE, Marcos. A Teoria Critica. 3. ed. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 2004.
PASSOS, Carmem M. Etnomatematica e Educacdo Matematica Critica: Conexdes tedricas
e praticas. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo: Conhecimento e incluséo social), Belo
Horizonte: UFMG, 2008.

PRESTES, Nadja Hermann. A razao, a teoria critica e a educacéao. In: PUCCI, Bruno (Org.).
Teoria critica e educacéo: a questao da formacgéo cultural na Escola Frankfurt. Petrépolis,

RJ: Vozes; Sao Carlos, SP: EDUFISCAR, 1995. Cap.3, p. 83-101.

PUCCI, Bruno. Teoria critica e educacdo. In: PUCCI, Bruno (Org.). Teoria critica e
educacéo. Rio de Janeiro: Vozes, 1994.

288



SKOVSMOSE, Ole. Educacdo matemaética critica: a questao da democracia. Campinas,
SP: Papirus, 2001.

SKOVSMOSE, Ole. Desafios e reflexdo em educacdo matematica critica. Campinas, SP:
Papirus, 2008.

VILELA, Rita Amélia Teixeira. Para uma sociologia critica da educacdo em Adorno e
Horkheimer: apontamentos. In: MAFRA, Leila de Alvarenga; Tura, Maria de Lourdes Rangel
(Orgs). Sociologia para educadores 2: o debate sociologico da educagéo no século XX e as
perspectivas atuais. Rio de Janeiro: Quartel, 2005. Cap. 3, p. 75-99.

289



CAPITULO 20

PANORAMA DO ESTADO DA ARTE DA FORMACAO DE PROFESSORES NO
BRASIL: UM OLHAR SOBRE OS CONHECIMENTOS PROFISSIONAIS DO
DOCENTE DOS ANOS INICIAIS ACERCA DO ENSINO DE MATEMATICA

Rozilane Soares do Nascimento Queiroz

Doutoranda REAMEC — UFMT

Professora Mestre na Universidade Federal de Tocantins — UFT
E-mail: rozilane@uft.edu.br

Janete Aparecida Klein

Doutoranda REAMEC — UFMT

Professora Mestre na Universidade Federal de Tocantins — UFT
E-mail: janeteklein@uft.edu.br

Marta Maria Pontin Darsie
Professora Doutora na Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT
E-mail: marponda@uol.com.br

Resumo: O objetivo do presente artigo € apresentar um panorama das discussées
acerca da formacéo de professores e conhecimentos profissionais docentes no Brasil,
no periodo correspondente de 2000 a 2018. O estudo se originou a partir da disciplina
Formacéao de Professores — REAMEC, polo da UFMT, Cuiaba — MT. Para abarcar a
discussdo, utilizou-se da analise documental e exploratdria, bem como acesso a base
digitais, procedendo a selecao de trabalhos por meio da leitura dos titulos e resumos
concernentes a tematica formacao de professores e conhecimentos profissionais do
professor que ensina matematica nos anos iniciais.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Estado da Arte; Conhecimentos
Profissionais do professor que ensina matematica nos anos iniciais.

Abstract: The aim of this article in to presente an overview of the discussions
about teacher training and professional knowledge in Brazil, from 2000 to 2018.
The study originated from the subject teacher training — REAMEC, UFMT, Cuiaba
— MT. To cover the discussion, we used documentary and exploratory analysis, as
well as access to the digital base, proceeding to the selection of Works by Reading
the titles and abstracts concerning the thematic formation of teachers and
professional knowledge of the teacher who teaches mathematics in the years
initials.

Keywords: Teacher education; State of the arte; Professional Knowledge oft he
teacher who teacher mathematics in the early years.
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1. INTRODUCAO

Notadamente as pesquisas sobre a formacao de professores vem numa linha
ascendente nos Ultimos trinta anos. A literatura da area na Europa e América do Norte,
aponta que a década de 1980 inaugurou algumas tematicas que embalariam as
discussbes acerca da educacdo nas deécadas seguintes, dentre eles: o0s
conhecimentos, 0s saberes e as competéncias relativos a profissdo docente. Percebe-
se ao longo das leituras e estudos na area da formacao docente, que a tematica tem
sido objeto de discussbes tanto em instancias de governo, na academia, bem como
da sociedade civil no Brasil, a partir dos dois ultimos séculos.

Entretanto, tal questdo comeca a ganhar espaco, sendo tratada como objeto
de estudo e pesquisa da universidade apenas na segunda metade do século XX.
Embora a inser¢cdo na academia tenha sido tardia, a tematica adentra o século XXI
como um dos principais campos de estudos e pesquisas na area educacional. Nesse
sentindo, André (2010), aponta que a produc¢éo acerca da formacao docente nos anos
1990, nado possuia espaco préprio, tendo que invadir o campo da Didatica. A autora

argumenta:

Numa mesa redonda que analisou a produc¢éo cientifica de 10 Encontros de
Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE X), Oliveira (2000), nos fez um alerta
de que o campo da Didatica vinha sendo progressivamente invadido por
estudos sobre a problemética da formacéo de professores. No evento, Soares
(2000), identificou a formacao de professores como uma area em constituicdo
dentro do campo pedagdgico, distinguindo-se da Didética, da Pratica de
Ensino e do Curriculo. (ANDRE, 2010, p. 174).

De fato é a partir dos anos 2000 que se percebe a formacéo de professores
despontando como um campo forte ndo apenas em pesquisas académicas, mas se
fazendo presente em outros espacos como eventos da area, bem como, ampliacéo
dos sindicatos e associacbfes através dos quais a profissionalizacdo e
desenvolvimento do professor comegam a entrar em pauta.

E nitido um interesse maior da sociedade sobre os processos educativos, como
estes sdo desenvolvidos e como esta o preparo do professor para atuar dentro das
salas de aula. Tais questfes também tem permeado estudos e pesquisas enfocando
0os docentes e sua pratica e sua relagdo com a formacéo inicial fornecida pela
universidade na forma das licenciaturas.

A esse respeito, Gatti (2011), corrobora:
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As pesquisas sobre formacao de professores cresceram muito nos udltimos
anos. O mapeamento da producao académica dos pés-graduandos na area
da educacéo, realizado por André (2009) mostra que na década de 1990, o
volume proporcional de dissertacdes e teses da area de educacao que tinham
como foco a formagao de professores, girava em torno de 7%; ja no inicio dos
anos 2000 esse percentual cresce rapidamente, atingindo 22%, em 2007. A
mudanca ndo ocorreu apenas no volume das pesquisas, mas também nos
objetos de estudo: nos anos de 1990, a grande maioria das investigacdes
cientificas dessa subarea centrava-se nos cursos de formacéo inicial (75%);
nos anos 2000 o foco dirige-se ao (a) professor (a), aos seus saberes, as
suas praticas, as suas opinides e as suas representacdes, chegando a 53%
do total de estudos. (P. 15).

Concordando com a autora, entende-se que ha, dentre outros fatores, uma
explicagdo para esse crescimento no volume das pesquisas sobre a formagé&o
docente, evidenciado acima: as profundas transformacdes e/ou reformas ocorridas
nos anos 1990 na politica educacional brasileira. Essa década, constituiu-se em um
periodo que se desencadeou grandes mudancas no campo politico-social-econémico
e educacional. Nesse cenario, ganharam centralidade as politicas de avaliacao
externa implementadas pelo Governo Federal e, posteriormente, seus
desdobramentos para o0s sistemas de ensino estaduais e municipais. Essas
avaliagbes, acabaram por evidenciar a fragilidade do processo de ensino e
aprendizagem nas escolas do pais, sobretudo, na esfera publica, e como
consequéncia, a preparacao do professor da educacéo basica é colocada em xeque.

Dentro desse debate ainda aparecem as novas exigéncias da formacao inicial
quanto ao exercicio da docéncia na educacdo basica, através do arcabouco legal,
tendo expoente maximo na LDB 9.394/96. O surgimento dos Institutos superiores de
Educacado, as mudancas instituidas na formacdo de professores ditam a tdénica dos
muitos trabalhos da P6s Graduacédo no pais. Pereira (2000), analisando os debates e
pesquisas sobre formacdo docente no Brasil, no periodo de 1980 a 1995, utilizando
como bases da pesquisa bibliografica das principais discussGes académicas sobre o
tema Formacao de Professores entre 1980 a 1995, ressalta que naquele periodo os
estudos se ocuparam da formacdo do professor-pesquisador, em face das novas
exigéncias da reforma do Estado, das politicas educacionais e das influéncias das
pesquisas e estudos vindo de fora de pais. Discussdes acerca da relagdo ensino-
pesquisa na formacao de professores (LUDKE & ANDRE, 1996), saber escolar, saber

docente e formacéo pratica do professor, surgiram nessa década. Nessa premissa, a
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interacdo entre a universidade e a escola de educacao basica passou a constituir um
importante componente do debate.

Dentre os intelectuais que emergem com bastante destaque na discusséo da
formacéo inicial e continuada, pode-se elencar: os americanos Donald Schon (1983,
1987 e 2000), Andy Hargreaves (1996), Henry Giroux (1997), Lee Shulman (1997,
2014, 2016); os portugueses Antdnio Novoa (1992, 1995, 1999 e 2002), Formosinho
(2009), Isabel Alarcdo (1996 e 2016) e Maria Teresa Estrela (1972, 2002); o
australiano Kenneth M. Zeichner (1992, 1993, 1998 e 2016), os espanhois Carlos
Marcelo Garcia (1992 e 2016), Fernando Gil Villa (1998), Francisco Imbernén (2009,
2010 e 2016) e José Contreras (2002), o canadense Maurice Tardiff (2002, 2005, 2008
e 2011) e o suico Philippe Perrenoud (1992, 2001, 2002 e 2003).

Nessa perspectiva, acompanhando a evolucao da tematica formacao docente
para um verdadeiro e consolidado campo de estudo, diversos estudiosos brasileiros
também se dedicaram a investigar e compreender o campo emergente, se
debrucando sobre categorias como: formacédo inicial, continuada, praticas,
conhecimentos e saberes docentes, bem como o professor reflexivo. Dentre os
principais autores encontramos Marli André (1994, 2010, 2016), Bernardete Gatti (2011,
2013, 2016), Iria Brezinski (1996, 2000, 2001, 2002), Maria Isabel Cunha (1996), Alda
Junqueira Marin (2000), lima Veiga Alencastro Veiga (1998, 1999, 2002, 2005, 2010,
2012, 2016), Selma Garrido Pimenta (1994, 1997, 2000, 2002, 2011, 2012), Menga Ludke
(2001), Pedro Demo (2001, 2002, 2002a, 2002b, 2004), Pereira (2000), Darsie (1996).

Nesse canério, os trabalhos chamados estados da arte foram ganhando
notabilidade no século XXI, no sentido de mapear a producédo da area. Assim, este
estudo pretendeu oferecer um panorama do estado da arte da formacdo de

professores no Brasil, compreendendo o periodo de 1995 a 2018.

2. METODOLOGIA

O estudo se desenvolveu a partir de um levantamento bibliografico, sendo
utilizado como fonte de consulta, publicacbes sobre formacdo docente realizadas
entre os anos de 1995 e 2018 em periddicos: Revista Brasileira de Educacao,
Educacao e Pesquisa, Cadernos de Pesquisa e ANPED. Os principais estudiosos e/ou

pesquisadores brasileiros publicam suas pesquisas nesses veiculos e nesse sentido,
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um panorama do que é publicado acerca da formacao docente pode ser delineado a
partir dai. As consultas foram realizadas observando as etapas a saber:

1) Quantificacao dos trabalhos por ano de publicagao;

2) Utilizagdo da palavras-chave “formac&o de professores”, “conhecimentos
profissionais” e “formacédo do professor dos anos iniciais para 0 ensino da
matematica”;

3) Selecao de trabalhos que enfocam a formacao de professores;

4) Analise de conteldo dos artigos pertinentes a formacéo de professores por
meio da leitura do material.

Para este trabalho utilizou-se das categorias estabelecidas por Brzezinsk
(2009), quando elencou:

. Concepc¢odes de Docéncia e de Formacao de Professores
. Politicas e Proposta de Formacéao de Professores

. Formacéao Inicial

. Formagéao Continuada

. Trabalho Docente

. Identidade e Profissionalizacdo Docente

~N O 0o~ WN P

. Reviséo de Literatura

Com relacdo aos estudos de estado da arte na area de formacdo de
professores, identificou-se os referidos trabalhos nacionais: André, Carvalho e
Brzezinski (1999), Brzezinsk (2012), Gatti, Barreto e André (2011), Romanowski
(2013), Cunha (2013). Tendo como tematica especifica a formacdo de professores
para o ensino de matematica nos anos iniciais, identificou-se os seguintes trabalhos
de estado da arte: Mapeamento da Pesquisa académica brasileira sobre o professor
que ensina matematica: periodo 2001-2012 (2016), organizado por Fiorentini, Passos
e Lima no intuito de mapear, descrever e sistematizar as pesquisas brasileiras que
tem como objeto o Professor que Ensina Mateméatica (PEM) em Programas de Pés-
Graduacao stricto sensu das areas de Educacédo e Ensino da Capes; e o dossié
Tematicas Emergentes de Pesquisas sobre a Formacéao de Professores que Ensinam
Matematica: desafios e perspectivas (2018), organizada por Cyrino.

A consulta foi estendida ao Dossié Tematico sobre Professores que Ensinam
Matematica (PEM) da Zetetiké - Revista de Educacdo Matematica (2017) e a busca

na BDTD, bem como em eventos cientificos da area, utilizando os seguintes
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descritores: “professores que ensinam matematica”; “professores que ensinam
matematica anos iniciais” e “conhecimentos profissionais dos professores que
ensinam matematica nos anos iniciais”. Os resultados obtidos com esta busca foram
cinco trabalhos, dos quais trés foram descartados pela falta de profundidade na
compreensao da tematica em questdo, mantendo para analise a Dissertacdo de
Mestrado intitulada: Estado da Arte da Pesquisa acerca de Concepcdes sobre a
Matematica de Professoras dos anos iniciais Fagundes (2017) e a pesquisa:
Formacdo de Professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: analise da producéo cientifica do periodo 2000-2018, apresentada no
VI SINECT, Simpdsio Nacional de Ensino de Ciéncia e Tecnologia, da Universidade

Tecnoldgica Federal do Parand — UTFPR.

3. QUANTO AO OBJETO

Em uma primeira leitura e analise dos trabalhos selecionados para estudo, foi
possivel constatar que a investigacdo realizada por André, Simdes, Carvalho e
Brzezinski (1999) tem como objeto o conhecimento sobre o tema da formacédo do
professor. Brzezinsk (2012), dedicou-se a analise da producéo discente sobre a
formacdo de profissionais da educacao; Gatti, Barreto e André (2011), se debrucaram
sobre as politicas docentes no Brasil.; Romanowski (2013), investiga as licenciaturas
no Brasil nos anos 90; Cunha (2013), se interessou pelas trajetorias e tendéncias do
campo nha pesquisa e na agao.

Nas investigacdes acerca da formacdo de professores para o ensino de
matematica, Fiorentini, Passos e Lima mapearam, e sistematizaram as pesquisas
brasileiras cujo objeto eram o Professor que Ensina Matematica (PEM) em Programas
de Pés-Graduacéo stricto sensu das areas de Educacéo e Ensino da Capes, periodo
2001-2012 (2016); o dossié Teméaticas Emergentes de Pesquisas sobre a Formagéao
de Professores que Ensinam Matematica: desafios e perspectivas (2018), organizado
por Cyrino (2018), teve como objeto o Professor que Ensina Matematica (PEM) em
Programas de PoOs-graduacéo.

Dos dois trabalhos selecionados a partir da busca no Dossié Tematico sobre
Professores que Ensinam Matematica (PEM) da Zetetiké - Revista de Educacéo
Matematica (2017) e a busca na BDTD e eventos cientificos da area, Fagundes
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(2017), investiga as Concepc¢des sobre a Matematica de Professoras dos anos iniciais;
e Ribeiro (2018), enfoca a Formacao do professor que ensina Matematica nos anos

iniciais.

4. QUANTO AOS OBJETIVOS

Na andlise dos objetivos dos estudos do referido panorama, percebeu-se que
nem sempre estes estdo claros, todavia, é possivel identificA-los a partir da leitura
atenta do contetdo. Assim, no estudo de André, Simbes, Carvalho e Brzezinski
(1999), pode-se gue o objetivo principal era obter uma sintese integrativa acerca do
conhecimento sobre o tema da formagé&o do professor; O estudo de Brzezinsk (2012),
objetivou apontar as areas da formacao de profissionais da educacao suficientemente
investigadas nos PPGEs, as ainda lacunares que requerem maiores estudos, as
consideradas emergentes e ainda as areas silenciadas; a investigacdo de Gatti,
Barreto e André (2011), visou identificar e analisar as politicas educativas relativas a
formacao inicial e continuada de professores; a carreira docente, incluindo aspectos
relacionados a formas de ingresso no magistério, progresséo na carreira e avaliacao
de docentes; as formas de recepcdo e acompanhamento dos professores iniciantes,
ao ingressar na escola; e a subsidios ao trabalho docente, visando a melhoria do
desempenho escolar dos alunos;

O trabalho de Romanowski (2013), propds-se a compreender como se da a
producao do conhecimento sobre formacao inicial do professor, em especial sobre os
cursos de licenciatura; a pesquisa empreendida por Cunha (2013), objetivou por sua
vez, mapear e estudar as tendéncias tedrico-praticas que marcaram a compreensao
da docéncia no Brasil, preferencialmente no periodo que se inicia na segunda metade
do século XX.

A investigagdo de Fiorentini, Passos e Lima (2016), teve o intuito de
mapear, descrever e sistematizar as pesquisas brasileiras que tém como foco de
estudo o professor que ensina Matematica (PEM), produzidas no periodo de 2001 a
2012, em programas de pés-graduacao stricto sensu das areas de Educagéo e Ensino
da Capes, coordenado pelo Grupo de Estudos e Pesquisas Sobre Formacdo de
Professores de Matematica (GEPFPM). O trabalho desenvolvido por Cyrino (2018),
que integra o dossié Tematicas Emergentes de Pesquisas sobre a Formacao de
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Professores que Ensinam Matematica: desafios e perspectivas, descrevem e
analisam as perspectivas de identidade profissional (IP) de professores que ensinam
matematica (PEM) presentes em 24 dissertacBes e teses brasileiras, oriundas de
Programas de Pdés-graduacao stricto sensu das areas de Educacdo e Ensino no
periodo 2006-2016.teve como objeto o Professor que Ensina Matematica (PEM) em
Programas de Pds-graduacao.

O estudo de Fagundes (2017), busca apresentar estudos que estdao sendo
realizados sobre a tematica "concepc¢des sobre a matematica de professoras dos anos
iniciais" com base no levantamento de dissertacbes e teses desenvolvidas em
programas de poés-graduacao no Brasil; e Ribeiro (2018), objetivou inventariar as
teses e dissertacfes brasileiras, que retratam o cenario das pesquisas sobre formacéo
inicial e continuada de professores polivalentes, que ensinam mateméatica nos anos

iniciais do Ensino Fundamental, no periodo de 2000 a 2018.

5. QUANTO A METODOLOGIA E ABORDAGEM

O estudo de André, Simbes, Carvalho e Brzezinski (1999), se baseia na analise
das dissertacdes e teses defendidas nos programas de pos-graduacéo em educacéo
do pais, de 1990 a 1996, dos artigos publicados em 10 periédicos da area, no periodo
90-97, e das pesquisas apresentadas no Grupo de Trabalho Formacao de Professores
da Anped, no periodo de 92 a 98.

A investigacao de Brzezinsk (2012), por sua vez, utilizou-se da pesquisa tedrica
e bibliografica, combinada com andlise de contelddo das teses e dissertacdes
defendidas nos Programas de PoOs-Graduacdo em Educacéo (2003-2010), campo
empirico selecionado por meio de uma amostra intencional. Para levantar as teses e
dissertacBes de interesse utilizou-se como metodologia a pesquisa documental, com
consulta a todos os trabalhos defendidos nos programas de pdés-graduacdo em
educacao, localizados nos sites da Capes e das bibliotecas virtuais das universidades
e dos proprios programas.

Gatti, Barreto e André (2011), estruturaram seu estado da arte tendo por base
informacdes e documentos oriundos de: 6rgédos gestores das politicas educacionais
na esfera federal, em estados e municipios; instituicdes de ensino superior (IESs) e

outras instituicdes e/ou orgaos de pesquisa e conselhos como: Coselho Nacional de
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Secretéarios Estaduais (CONSED), Unido Nacionais dos Dirigentes Municipais de
Educacao (UNDIME). No sentindo de compreender a fundo as politicas em epigrafe,
as autoras realizaram estudos de caso (15), abrangendo secretarias estaduais (05) e
secretarias municipais (10) espalhadas pelo pais. As IESs também foram utilizadas
como importantes fontes de consulta, devido a seu papel salutar na formacéo inicial
para 0 magistério e, em muitos casos, na implementacao de projetos e programas de
formacgé&o continuada para atender as duas redes, campo empirico do referido estudo.

No trabalho de Romanowski (2013), a autora articulou dois procedimentos a
saber: um para estudo dos dados censitarios sobre licenciaturas no pais; e outro para
a analise de teses e dissertacdes que tem como o objeto os cursos de licenciaturas
no Brasil. Para tanto, utilizou-se do CD-ROM da ANPED, sendo consultadas 39 teses
e dissertacOes e 107 resumos.

A pesquisa delineada por Cunha (2013), procurou explicitar e estudar as
tendéncias tedrico-praticas que marcaram a compreensdo da docéncia,
preferencialmente no periodo que se inicia na segunda metade do século XX. Para
tanto, utilizou-se da realidade brasileira, para compreender as diversas nuances do
papel docente, produzidos socialmente, em um tempo e lugar, os quais favorecem a
apreensdo conceitual da formacdo de professores. A autora reconhece o carater
aleatdrio do estudo e ndo reivindica exclusividade, tampouco, o esgotamento do tema.

Nos construtos de Fiorentini, Passos e Lima (2016), num esforgco para abarcar
0 universo das dissertacdes e teses de doutorado desenvolvidas em programas
brasileiros de pés-graduacao stricto sensu nas areas de Educacéo e Ensino da Capes,
o GEPFPMZ2considerou para esse mapeamento, a comunidade nacional de
pesquisadores que tém assumido o PEM como campo emergente de estudo,
contando com a participacao de outros pesquisadores das diversas regides do Brasil.
A equipe nacional foi constituiu-se de 32 pesquisadores, participando diretamente no
desenvolvimento do Mapeamento e do Estudo do Estado da Arte da Pesquisa sobre
o PEM, entretanto, os autores esclarecem que houve inferéncias de outros
colaboradores ao logo do processo.

O trabalho desenvolvido por Cyrino (2018), no capitulo cinco que integra o
dossié Tematicas Emergentes de Pesquisas sobre a Formagéo de Professores que
Ensinam Matematica: desafios e perspectivas, descreve e analisa as perspectivas de

identidade profissional (IP) de professores que ensinam matematica (PEM) presentes
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em 24 dissertacdes e teses brasileiras, oriundas de Programas de Pds-graduacéo
stricto sensu das areas de Educacdo e Ensino no periodo 2006-2016. A selecéo e
organizacdo do escopo a ser mapeado dividiu-se em duas etapas: a primeira, de

acordo com a autora:

[...] decorre das acBes em um projeto nacional de mapeamento de
dissertacdes e teses brasileiras que tinham como foco o PEM. Nesse projeto,
foram inventariados 858 trabalhos que envolviam o PEM, defendidos no
periodo de 2001 a 2012, e 15 desses trabalhos discutiam a temética IP de
PEM. Esses 15 estudos foram publicados no periodo de 2006 a 2012 e
analisados em De Paula e Cyrino (2017). Diante do aumento significativo de
investigacdes a respeito da IP nos ultimos anos e de diversos autores
apontarem essa tematica como um campo investigativo promissor
(BEIJAARD et al, 2004; ANDRE, 2011; CYRINO 2016a; DARRAGH, 2016),
ampliamos nosso recorte temporal para o periodo de 2006 a 2016. Para tanto,
na segunda etapa do levantamento, acessamos o Banco de Teses da Capes5
e utilizamos como descritor de busca a sentencga “identidade profissional”
considerando o periodo de 2013 a 2016. Do total de resultados apontados, 9
estudos tinham como objeto central de investigacdo a IP de PEM. (CYRINO,
2018, P. 127).

O estudo de Fagundes (2017), utilizou-se da metodologia Estado da Arte,
realizando-se buscas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des (BDTD),
revisao bibliografica com base no levantamento de producdes de trabalhos existentes
sobre o tema “concepgdes sobre a matematica de professoras dos anos iniciais”. Os
descritores foram: matematica; "anos iniciais"; concepc¢des. De acordo com a autora,
a a busca foi feita simultaneamente com estes trés descritores, configurando pesquisa
avancada na BDTD, encontrando um total de 58 trabalhos, sendo 44 dissertacdes e
14 teses.

Ribeiro (2018), por sua vez, realizou uma revisdo sistematica de literatura de
pesquisas publicadas no Brasil na modalidade de teses e dissertacfes sobre a formacgéo
de professores polivalentes na area de matematica. O mapeamento foi realizado em meio
eletrdnico, no portal do banco de teses e dissertacbes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES e do Google Académico, com 0s
seguintes descritores de busca: “professor polivalente; matematica; dissertacbes” e
“professor polivalente; matematica; teses”, considerando o periodo 2000-2018. Dentre os
trabalhos selecionados, a autora encontrou 71 producdes académicas com enfoque no

objeto do referido estudo.
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6. RESULTADOS OBTIDOS

O estudo de André, Simdes, Carvalho e Brzezinski (1999), elucida que dos 284
trabalhos sobre formacéo do professor em teses e dissertagdes, produzidos de 1990
a 1996, um total de 216 (76%) tem foco na formacdo inicial, 42 (14,8%) se debrucam
sobre a formacdo continuada e 26 (9,2%), focam questdo da identidade e da
profissionalizacdo docente. O mapeamento realizado pelas autoras revela que uma
parcela significativa das investigacfes da década de 1990 se concentra na formacgéo
inicial, no sentindo de desvelar os cursos que formam professores. O curso Normal
aparece como 0 mais investigado. Os cursos de licenciatura também sao o foco de
inUmeras pesquisas, entretanto, naquele periodo, o curso de pedagogia era pouco
investigado. O estudo identifica alguns dos temas emergentes nos estudos sobre a
formacdo inicial a saber: temas transversais, como a educac¢ao ambiental, educacéao
e saude, e drogas. Por outro lado, a identidade e profissionalizacdo docente vai
ganhando espaco nas pesquisas dessa década, fomentando questdes como a busca
da identidade profissional do docente, a relacdo do professor com as praticas
culturais, questdes de carreira, organizacao profissional e sindical, e questdes de
género.

Na busca realizada em periédicos, as autoras analisaram 115 artigos
publicados no periodo de 1990-97, em dez periddicos selecionados com base nos
critérios de relevancia do veiculo nacionalmente.

A esse respeito, André, Simdes, Carvalho e Brzezinski (1999), explicitam:

O periédico que concentrou maior nimero de artigos sobre formacgéo docente
foi os Cadernos de Pesquisa da Fundacdo Carlos Chagas, com um total de
24 (21%), seguido por Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, com 19
artigos (16,5%), Tecnologia Educacional, com 16 (14%), Revista da
Faculdade de Educacgdo da USP, com 12 (10,5%), Teoria e Educacgéo, com
10 (8,5%), Cadernos Cedes, com 9 (8%), Educacéo e Realidade, com 8 (7%),
Educacdo & Sociedade, com 7 (6%), Em Aberto, com 7 (6%) e Revista
Brasileira de Educacéo, com 3 artigos (2,5%). Os temas mais enfatizados nos
periédicos foram: identidade e profissionalizacdo docente, com 33 artigos
(28,7%); formacdo continuada, com 30 (26%); formacdo inicial, com 27
(23,5%) e pratica pedagoégica, com 25 (22%). (p. 304).

As autoras perceberam um equilibrio maior dos trabalhos pelas quatro
categorias nesses periodicos do que nas pesquisas dos discentes, que havia

mostrado maior énfase na categoria formacéo inicial. Outro ponto importante nos
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artigos é o tema identidade e profissionalizacédo docente, que apareceu em ultimo nos
trabalhos discentes, surge com forca nos periédicos, distribuidos da seguinte forma:
condi¢cbes de trabalho e remuneracéo/socializagao (14), questbes de género (11),
organizacgdo politica/sindical (5) e politicas educacionais (3). Os aspectos que nas
pesquisas discentes sao abordados de forma timida e incipiente ganham, nos artigos,
destaque e prioridade.

Na consulta aos grupos de trabalhos Formacgéo de Professores da ANPED, as
pesquisadoras encontraram 70 trabalhos apresentados no periodo 1992-98.
Observando os critérios da Anped, para serem enquadrados na categoria “Trabalhos”,
os textos devem fazer referéncia a resultados de pesquisas tedricas ou empiricas,
evidenciando elaboracao tedrica e rigor conceitual de andlise. As principais teméticas
presentes nesses artigos foram: formacéo inicial, com um total de 29 textos (41%),
formacdo continuada, com 15 textos (22%), identidade e profissionalizacdo docente,
com 12 textos (17%), pratica pedagogica, com 10 textos (14%) e revisao de literatura,
com 4 textos (6%). As autoras destacam que como nas pesquisas dos discentes, a
formacéo inicial concentra o maior nimero de trabalhos, todavia, nos perioédicos, esse
tipo de formacdo ndo tem o mesmo destaque. No universo dos trabalhos que dé&o
enfoque na formacdo inicial, 17 (58%) abordam os cursos de licenciatura, 8 (28%) o
curso de pedagogia e 4 (14%) o curso Normal, havendo, dessa forma, uma inverséo
de valores se comparado com as pesquisas dos discentes dos programas de pés-
graduacéo, nos GTs os cursos de licenciatura ganham mais atenc&o, enquanto
agueles déo prioridade ao curso Normal.

A investigacao de Brzezinsk (2012), sobre as teses e dissertacfes acerca da
formacao de profissionais da educacao, agrupou os resultados da pesquisa em: Série
A — periodo 2003-2007 — e Série B — periodo 2008-2010. De acordo com a autora,

A logica que orienta a organizacao em duas séries temporais € pautada em
algumas analises: a) a possivel inducéo que leva a privilegiar as politicas de
formacao e de valorizacao de professores na década 2000, como tematicas
dos trabalhos discentes. Essa inducdo, provavelmente, decorre da
implementacdo de um substantivo nimero de programas de grande
abrangéncia nacional para formar professores nas modalidades presencial e
a distancia. Tais programas séo subsidiados por recursos financeiros
advindos do Banco Mundial e administrados pelo Ministério da Educacao.
Outro mecanismo de inducdo, segundo nossas interpretacfes, sdo 0s
dispositivos legais organizados em diretrizes curriculares nacionais pelo
Conselho Nacional de Educacéo, tanto para cursos de formagdo em nivel
superior e médio (modalidade Normal) e modalidades presencial e a
distancia; b) a influéncia na definicéo de objetos de pesquisa instigados pelas
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experiéncias de implementacdo de orientacdes, diretrizes, principios,
fundamentos e par@metros dimensionados nas Diretrizes Curriculares
Nacionais de Formacdo de Professores da Educacao basica e reflexos da
modificacéo do Art. 61 da LDB/1996 que apresenta uma nova concepc¢éo de
profissionais da educagéo. (BRZEZINSKI, 2012, P. 10-11).

Sobre analise das teses e dissertacdes da Série A: periodo 2003-2007, a autora
e seu grupo de trabalho encontraram 1.167 titulos sobre o tema Formacdo de
Profissionais da Educacao, ressaltando porém, que esse nimero ndo representa a
totalidade das teses e dissertacdes defendidas nos 18 PPGEs, cujos trabalhos
discentes constituiram o campo empirico da Série A. Tal nimero corresponde aos
trabalhos que puderam ser acessados nas bibliotecas virtuais das universidades ou
dos PPGEs. Apos os critérios de selecdo, a amostra foi reduzida para 784 trabalhos,
acerca da formacéo de profissionais da educacao, no intervalo 2003-2007. A autora
salienta que no processo de refinamento esse numero foi ainda mais reduzido,
contando com 574, sendo 112 teses e 462 dissertacdes, observando a distribuicdo
das teses e dissertagcbes por universidade/programa pesquisados, ano de defesa e
niveis.

Nos trabalhos analisados, o estudo constatou que as categorias Trabalho
Docente, Identidade e Profissionalizacdo Docente e Politicas e Propostas de
Formacéo de Professores tiveram crescimento acentuado em 2007. Salienta-se, no
entanto, que o maior nimero absoluto de trabalhos eleva a categoria Formacao Inicial,
a condicao de terceira mais investigada com 92 (16%). O Estudo mostrou ainda que
no periodo de 2003-2007, o interesse em pesquisas sobre “histéria de vida e memoria”
ainda era baixo, porém, constituia-se numa tematica emergente, junto com novas
tematicas, antes silenciadas em teses e dissertacées que tém por objeto a construcdo
de novos perfis e papéis dos profissionais da escola em cursos de formacdo. A
Revisdo de Literatura foi outra categoria que emergiu em 10 producdes discentes e
corresponde a 2% do total dos 574 trabalhos estudados no periodo 2003-2007, de
acordo com Brzezinski (2012).

Na analise dos trabalhos da série B: 2008-2010, os pesquisadores encontraram
1.947 titulos, sendo que 600 teses e dissertacfes tém como tema Formacdo de
Profissionais da Educacdo. Novamente, a autora lembra que esse numero nao
representa a totalidade das teses e dissertacdes defendidas nos 17 PPGEs, cujos

trabalhos discentes constituiram o campo empirico da Série B. Apds os critérios de
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selecdo, a amostra contou com 600 trabalhos discentes cujos objetos enfocam a
formacdo de profissionais da educacdo. Desse total, apés a analise de conteudo,
reduziu-se para 200 trabalhos, sendo 10 teses e 190 dissertagdes. O grupo percebeu
um salto de investigagOes agrupadas na categoria Formacgao Inicial com 58 teses,
correspondendo a 29% do total de 200 trabalhos.

Fazendo uma analise comparativa da categoria mais pesquisada no periodo
2003-2007 com e a do periodo 2008-2010, a pesquisa constatou que na Série A
Trabalho Docente era a categoria predominante com 170 (30%) teses e dissertacoes
sobre a temética e no periodo 2008-2010 na Série B, predomina a categoria Formacéao
Inicial. Dessa observacdo em particular, o estudo concluiu que o Curso de Pedagogia
apareceu como objeto de pesquisa em 35 (60%), dos 58 trabalhos da categoria
Formagcao Inicial. Brzezinski (2012) chama a atencédo para o fato de que desses 35
trabalhos discentes, 11 (32%) se debrucavam sobre a Pedagogia a Distancia,
inspirada no modelo da Universidade Aberta do Brasil. A autora ressalta que as
mudancas da legislacdo e politicas na formacdo de professores daquela década
influenciou as pesquisas na academia.

Gatti, Barreto e André (2011), analisam o universo de municipios que compdem
o Grupo de Trabalho das Grandes Cidades no MEC (GT), reunindo 0s que possuem
150 mil habitantes ou mais. O GT € composto por 178 municipios, nimero reduzido
diante dos 5.563 que fazem parte da Federacao brasileira, mas muito representativo,
porque neles se concentra o maior nimero de matriculas da educacéo basica no pais.
As autoras argumentam diante dos resultados de sua investigacao que nos anos 2000
as iniciativas politicas no sentido de alterar questdes na legislacao educacional no que
se refere a formacdo de professores para a educacdo basica, fica a desejar, e,
portanto, 0 que comeca a se apresentar no cenario nacional, sdo propostas de acfes
interventivas relativas a essa formacao. Tais acdes se concretizam tanto no ambito
das universidades como nas secretarias de educacgéo espalhadas pelo pais.

Embora o objetivo das propostas implementadas e analisadas no referido
estudo, fosse o fortalecimento das licenciaturas, num sentido mais amplo, as autoras
argumentam que esse movimento acaba evidenciando a crise na formacédo de
professores e, crise esta ja anunciada na década de 1990, de certa forma, mobilizam
na direcdo de uma atencdo maior a cursos de licenciatura e a aspectos especificos

da formacéo inicial (GATTI, 2011). A esse respeito, 0 estudo apresenta como
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principais propostas desenvolvidas naquele periodo: Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI); Universidade
Aberta do Brasil (UAB) e Pré-Licenciatura Sobre a Universidade Aberta do Brasil
(UAB; Programa Universidade para Todos (ProUni); Plano Nacional de Formacé&o de
Professores da Educacdo Béasica (PARFOR); Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID).

No trabalho de Romanowski (2013), apds a analise de teses e dissertacdes
sobre os cursos de licenciaturas no Brasil, sendo 39 teses e dissertagbes e 107
resumos, ao todo, a autora afirma que havia duas tendéncias de temas investigativos
naquele periodo: “‘uma que reafirma os problemas existentes nos cursos de
licenciaturas; e outra que aborda inovagdes implementadas”. (ROMANOWISKI, 2013,
P. 122).

Cunha (2013), em sua andlise das tendéncias tedrico-praticas que marcaram a
compreensao da docéncia, preferencialmente no periodo que se inicia na segunda
metade do século XX no Brasil, encontra as seguintes tematicas: praticas
pedagdgicas protagonizadas por professores; representacdes e concepcdes docentes
sobre os atores do processo educativo bem como das politicas que regulam e
interferem na educacdo escolarizada; o trabalho docente e as condicBes de
profissionalizacdo dos professores; as praticas e os programas de formacdo de
professores, incluindo a formacéo inicial, a continuada, na sua dimenséo politica e
pedagdgica; e a importancia da pesquisa como ferramenta da docéncia de qualidade.
Contudo, a autora salienta que algumas tematicas sdo silenciadas como: estudos
relacionados as politicas publicas e de carreira; dimensdes filoséfico-politicas da
docéncia; dimenséo socioldgica do trabalho do professor, dentre outras que compdem
0 escopo de temas relacionados ao campo. (CUNHA, 2013, p. 13).

Fiorentini, Passos e Lima (2016), condensando as analises do mapeamento e
do Estudo do Estado da Arte da Pesquisa sobre o PEM no periodo de 2001-2012,
identificam os seguintes focos de discussao nos trabalhos consultados, integrando as

regioes participantes do projeto:
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Tabela 1: FI — Formacao Inicial; FC — Formacgéo Continuada

Focos de analise FlI FC | FI-FC Outros Total
Contextos

Formacao, aprendizagem e|90 |91 |12 32 225

desenvolvimento profissional

Saberes e competéncias 34 |69 |7 110 220

Atitudes, crencas e concepgdes; |29 |38 |7 129 203

representacdes

Cursosl/licenciatura/programas/ projetosde |80 |0 0 9 89

formacdo inicial

Cursos/programas de formacéo continuada | 0 41 |6 3 50

de professores que envolvem ensino-
aprendizagem de matematica

Atuacgdo, pensamento ou saberes do 17 |4 1 19 41
formador

Identidade e profissionalidade docente do 12 |4 2 16 34
PEM

Performance ou desempenho docente do 2 0 0 30 32
PEM

Caracteristicas e condi¢fes do trabalho 1 12 |0 17 30

docente, inclusive salide ou estresse do
docente, do PEM

Historia da formacgao do professor que 12 |2 2 9 25
ensina Matematica

Historia do professor que ensina 1 3 2 16 22
Matemética

Outros 20 |2 0 41 63

Fonte: Fiorentini, Passos e Lima (2016, p. 344)

O trabalho desenvolvido por Cyrino (2018), é composto pelo agrupamento de
15 trabalhos oriundos do mapeamento do projeto nacional, sendo 9 resultantes de
consulta no Banco de Teses da CAPES, num total de 24 trabalhos (11 dissertacdes
de mestrado académico, 4 dissertacoes de mestrado profissional e 9 teses de
doutorado). Foi feita a leitura integral, a analise do conteudo, e posteriormente, 0
agrupamento dos estudos de acordo com os seus pontos de enfoque, conforme tabela

abaixo:
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Tabela 2: Pontos de Enfoque

Grupo | Pontos de Enfoque Pesquisas
01 Condicdes de trabalho de PEM Batista Neto (2007) e Beranger (2007)
02 Politicas publicas, programas ou Zanini (2006), Matheus (2008) e Souza
projetos de fomento (2009),
Betereli (2013), Vieira (2014) e Severino
(2016)
03 Contextos diferenciados de Paz (2008), Sousa (2009), Oliveira
formacéo docente (2015),

Barbato (2016) e Kuhn (2016)

04 Comunidade de Pratica ou Moraes (2010), Beline (2012) e Garcia
Grupos de estudo (2014)

05 Formacdo inicial de PEM e Guidini (2010), Martins (2012), Levy
Praticas Pedagogicas (2013) e

Teixeira (2013)

06 Formacéao de PEM na Santana (2012) e Bierhalz (2012)
modalidade a distancia

07 PEM enquanto abordagem Chauvet (2008) e Junqueira (2010)

secundaria

Fonte: Cyrino (2018, p. 128)

A investigacdo de Fagundes (2017), tomando como base os focos de estudo
sobre o PEM, identificados nos levantamentos citados na secao anterior (Fiorentini,
Passos e Lima, 2016; Crecci, Nacarato, Fiorentini, 2017), a autora desenvolve sua
andlise, constatando que os temas predominantes nas dissertacdes e teses
apresentadas no referido periodo, “abordam as "concepc¢des sobre a matematica de
professoras dos anos iniciais" a partir de trés perspectivas. A primeira associa as
concepcdes sobre a matematica as praticas das professoras, a segunda vincula as
concepgOes das professoras ao processo de formacéao inicial e continuada e a terceira
foca nas areas especificas da matematica.” (FAGUNDES, 2017, P. 9).

Concepcdes e préticas - dos trabalhos encontrados na busca, oito tratam das
concepcgles que as professoras de matematica atuantes nos anos iniciais possuem
sobre o ensino de matemética relacionados a suas praticas. Apenas 0s mais
relevantes foram mencionados no estudo.

Concepcao e formacéo docente - a consulta na BDTD encontrou 24 trabalhos

gue mostram as concepc¢des dos professores dos anos iniciais sobre o ensino da
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matematica e sobre a propria matematica sao vinculadas ao processo de formacéo,
inicial e continuada.

Concepcdes e areas especificas - a investigacdo mostrou ainda que 29 das
dissertacbes e teses abordam as concepcdes matemédticas partindo de area
especificas como a geometria e a estatistica, por exemplo.

Os trabalhos mais relevantes sdo melhor explicitados no quadro abaixo:

Tabela 3: Trabalhos mais relevantes

Concepgodes | Titulo do trabalho Autor
e praticas
01 Entre fios e teias de formacdo: narrativas de Luci Fatima Montezuma
professoras que trabalham com Matematica no (2016),
anos - constituicdo da docéncia e os desafios da
profissdo na Educacao Publica Estadual Paulista
frente aos programas de governo no periodo de
2012 a 2015. (tese)
Reflexao sobre a Matematica e seu processo de | Adelmo Carvalho Silva
02 ensino-aprendizagem: implicagdes na (2009)
(re)elaboracao de concepcdes e praticas de
professores. (tese).
03 Narrativas de professoras que ensinam Viviane Clotilde Silva
Matemética na regido de Blumenau (SC): Sobre | (2014)
as feiras catarinenses de Matematica e as
praticas e concepc¢des sobre ensino e
aprendizagem de Matematica. (tese).
04 Professoras das séries iniciais do ensino Liane Geyer Poggetti
fundamental e as orientagBes oficiais para o (2014)
Ensino de Matematica: Um estudo dessa
relacdo. (dissertacéo).
05 Professores em contexto formativo: um estudo José Filho Paulino (2008),
de mudancas de concepcdes sobre 0 ensino da
matematica. (tese).
Concepc¢ao | Titulo do trabalho Autor
e formacéo
docente
01 A formacéo do professor dos anos iniciais e suas | Marcos Leomar Calson
concepcdes sobre o ensino de matematica. (2009)
(dissertacao).
02 Formacéo inicial e base de conhecimento para o | Eliana Alves Pereira Leite
ensino de matemética na perspectiva de (2016)
professores iniciantes da educagéo bésica.
(tese).
03 Contribui¢cdes da formacdo continuada em Inés Carbonera Motter
Educacgdo Matematica a pratica do professor. Maccarini (2007)
(dissertacao.)
Concepcdes | Titulo do trabalho Autor
01 O Ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Daniela da Rosa Costa
ensino fundamental: concepcdes e préticas de (2011)
professores da rede Estadual de Ensino no
municipio de Gaspar/SC. (dissertacéo).
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02 As concepcdes de professores ao ensinar Janaina Xavier de Almeida
guadrilateros nos anos iniciais do ensino (2015)

fundamental e as possibilidades de contribuicdes
das TIC. (dissertacéo).

03 Campo multiplicativo das operacdes: uma Paula Aguiar da Silva
iniciativa de formacéo com professores que (2014)

ensinam matematica. (dissertacao).

Fonte: FAGUNDES, 2017

Ribeiro (2018), em seu levantamento de teses e dissertacdes para a revisao
sistematica de literatura sobre a formacao de professores polivalentes, inicial e/ou
continuada que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental na area de
matematica, analisou o contexto brasileiro nas producfes académicas. De acordo com
a autora, Os trabalhos mapeados e analisados fornecem indicios que permitem a
compreensao da historia da producdo de conhecimento, atentando para as
contribuicbes e lacunas na area de pesquisa da formacdo docente. Dentre 0s
trabalhos selecionados, no periodo de 2000-2018, a autora encontrou 71 producdes
académicas com enfoque na formacgao de professores.

Os achados da pesquisa sédo assim elencados pela autora:

a) nas pesquisas realizadas no periodo 2000-2018 ha predominancia de
dissertacdes (75%) em relacao as teses (25%) e, também, sobre formacao continuada
(49%) em relacdo a formacao inicial (41%) e sobre aquelas produc¢des que tratam das
duas modalidades de formacao de professores;

b) o periodo de maior producéo sobre a formacao dos professores polivalentes
na area de matematica foi entre os anos de 2011 e 2014, concentrando 52% delas;

c) na anadlise lexicogréfica realizada no Iramuteq as palavras com maior
frequéncia foram: professor, matematica e formacéo, relacionadas principalmente
com as necessidades de estudos dos professores atuantes nos anos iniciais para a
docéncia em matemética;

d) na anélise das classes geradas no dendograma, no método da classificacao
hierarquica descendente (CHD) ficou evidente que as pesquisas realizadas foram
qualitativas, sendo a entrevista e 0 questionario os instrumentos de coleta de dados
mais utilizados. Além disso, pode-se constatar uma forte correlacdo e aderéncia entre
as classes 1 e 2, as quais evidenciaram a relevancia atribuida ao conhecimento
especifico dos conteudos matematicos e ao conhecimento pedagogico dos contetdos

matematicos a serem ensinados;
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€) no processo de categorizacdo das produces académicas o0 agrupamento
dos trabalhos em formacdo inicial, formacdo continuada, formacao inicial e
continuada, foram observados diferentes objetos de pesquisa, mas de modo similar
aos resultados obtidos na andlise do Iramuteq ha maior concentragédo dos trabalhos
sobre o conhecimento pedagogico e especifico dos conteudos matematicos
necessarios a atuacao dos professore polivalentes;

f) a énfase maior das pesquisas mapeadas foi sobre metodologias de ensino
de matematica, em detrimento do conhecimento dos conteldos matematicos
necessarios a docéncia em dos professores polivalentes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental;

g) que embora seja significativo o numero de pesquisas encontradas na
literatura, ha muitas lacunas quanto a base de conhecimentos para a docéncia, tanto
na formacéao inicial quanto na continuada dos professores polivalentes;

h) e, por fim, que ha necessidade de investigar com mais profundidade as
pesquisas que integram esta revisdo sistematica de literatura para desencadear
avancos na producdo cientifica brasileira sobre a formagdo dos professores

polivalentes.

7. CONSIDERACOES FINAIS

O mapeamento efetuado neste trabalho apontou, que apesar de a investigacao
sobre a formacao de professores ter ganhado impulso significativo nas ultimas trés
décadas no Brasil, com um numero expressivo de produ¢cdes na area, percebe-se
ainda certa caréncia de estudo sobre tematicas especificas e emergentes do século
XXI, que ainda carece de maior atencdo. No mapeamento realizado e nos trabalhos
selecionados para os limites deste artigo, € possivel constatar que as tematicas que
séo objeto de estudo mais frequentes nas pesquisas sdo: Concepcdes de Docéncia e
formacdo de professores; Formacéo Inicial e continuada; Politicas e propostas de
profissionais da educacdo; Trabalho Docente e Identidade e Profissionalizacao
Docente.

André (2010), chama atencéo para o crescimento de um campo que tem se
solidificado desde a década de 1990. A autora salienta que a pesquisa propriamente

dita sobre formag&o docente ndo deve ser o uUnico indicativo de constituicdo de um
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campo, ha que se reconhecer também o movimento da comunidade educacional,
organizada em foruns, associacbes, eventos, e outros que visam proporcionar o
debate acerca dessa formagéo.

Percebe-se a formacéo de professores como um campo vasto e fértil de temas
em debate, uma vez que esta se encontra fortemente atrelada ao projeto de educacéo
de cada contexto social, politico e econémico, enfim, ao desenvolvimento de um pais
como um todo. Assim, ndo pode negligenciar os temas inerentes a cada momento

social e historico.
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