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O livro me deixa uma licdo sobre a questdo meto-
dologica no trabalho do professor que supera a
questdo do ‘como fazer” e se constitui como im-
portante ferramenta de ensino/aprendizagem.
Dessa forma, fica estabelecida uma conversa
entre amigos, onde diferentes visées de educacao
se cruzam e se fundem materializadas em proce-
dimentos metodologicos utilizados na conducéo
do conhecimento vivenciado pedagogicamente.
Séo dialogos construidos na interagdo entre a cul-
tura escolar, a cultura popular e as experiéncias
dos autores, que significam uma formagao basea-
da nas politicas de educagéo e no respeito a co-
munidade onde os alunos estdo inseridos. Os re-
gistros aqui apresentados abrangem, igualmente,
aspectos subjetivos como a afetividade e o de-
senvolvimento do processo educativo dos cursos
de preparagdo para 0 magistério na direcdo do
desenvolvimento da sensibilidade humana. A
perspectiva dialogica se encontra manifestada
nas diferentes tematicas abordadas que se inse-
rem nos campos da formagéo e do exercicio pro-
fissional docente, situados nos projetos pedago-
gicos dos cursos de licenciatura, indicando a ne-
cessidade de avango na dimensao participativa e
interdisciplinar, alimentando-se, ainda, nas refle-
x8es que emergem das discussdes sobre a profis-
sionalizagdo e identidade profissional docente.

Profa. Dra. Maria Socorro Lucena Lima
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Prefacio

Maria Socorro Lucena Lima *

Apresentar este livro de reflexdes pedagégicas sobre diferentes pro-
cessos de ensinar e de aprender no contexto da profissio magistério é,
para mim, um exercicio de renascimento. Cada artigo lido me aproxima
do grupo que se propds a escrevé-lo e cada relato de experiéncia realiza-
da me mobilizava a integrar em um elo de afetividade que nos irmana no
espaco da formacao de professores.

O livro me deixa uma licdo sobre a questdo metodoldgica no traba-
lho do professor que supera a questdo do “como fazer” e se constitui
como importante ferramenta de ensino/aprendizagem. Dessa forma, fica
estabelecida uma conversa entre amigos, onde diferentes visoes de edu-
cacdo se cruzam e se fundem materializadas em procedimentos
metodolégicos utilizados na condugdo do conhecimento vivenciado peda-
gogicamente. Sdo didlogos construidos na interacdo entre a cultura
escolar, a cultura popular e as experiéncias dos autores, que significam
uma formacéo baseada nas politicas de educacao e no respeito a comuni-
dade onde os alunos estdo inseridos. Os registros aqui apresentados
abrangem, igualmente, aspectos subjetivos como a afetividade e o desen-
volvimento do processo educativo dos cursos de preparacdo para o
magistério na direcao do desenvolvimento da sensibilidade humana.

A perspectiva dialdgica se encontra manifestada nas diferentes teméati-
cas abordadas que se inserem nos campos da formacgdo e do exercicio
profissional docente, situados nos projetos pedagégicos dos cursos de licen-

ciatura, indicando a necessidade de avan¢o na dimensdo participativa e

! Universidade Estadual do Ceara
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interdisciplinar, alimentando-se, ainda, nas reflexdes que emergem das
discussoes sobre a profissionalizagao e identidade profissional docente.

Desafios presentes nestes campos - da formagéo inicial e continua-
da mediadas pelo didlogo com os contextos de vivéncia da profissao - se
encontram evidenciados nos escritos dos autores e nos convidam a de-
morar nossos olhares sobre os mesmos.

Elementos de natureza politica encontram-se destacados em dife-
rentes textos que abordam, a partir de distintas perspectivas metodolégicas,
questdes como: “Desafios e superagdes na implementacdo da BNCC na
formacéo de professores: um relato interdisciplinar do municipio de Capis-
trano - Cearad”; “Educagdo Especial e formacio continuada para professores
do AEE: a experiéncia do projeto “escola, 16cus de direito”; “Saberes docen-
tes para educacdo inclusiva: reflexdes iniciais” e “O pacto nacional pelo
fortalecimento do ensino médio como espaco de formacao continuada do-
cente: a experiéncia do Liceu de Iguatu - CE (2014-2015)”. Esse conjunto de
textos nos convida a pensar nos desafios vividos pelos professores e pelas
instituicdes de ensino para implantacdo e implementacio de politicas edu-
cacionais, evidenciando a necessidade de construcdo das condigoes
necessarias ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico, com especial des-
taque para a formagdo continua de professores que promova a
compreensdo alargada da profissdo e, ainda, as condices de trabalho para
que as propostas que emergem das diretrizes educacionais em voga sejam
passiveis de materializacdo no contexto das escolas.

Elementos relacionados a inovacdao nos processos de ensinar e
aprender, inclusive a prépria profissdo professor, encontram-se destacados
como contributos nos textos “Comunicacdo e Educacdo: uma experiéncia
em sala de aula” e “Diadlogos sobre inovacdo na formagao inicial de profes-
sores: a experiéncia da UNILAB em pauta”, anunciando a necessidade de
repensar os modos como as instituigdes de ensino lidam com as transfor-
magdes que emergem do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico,

superando a perspectiva da adogdo de préaticas prescritivas pautadas em
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elementos da racionalidade técnica que se sustentam na reproducdo em
diregéo a praticas mais criticas, dial6gicas e emancipatorias.

Elementos relacionados ao reconhecimento e valorizacio da di-
versidade econtram-se destacados nos textos “A contribuicdo da cultura
popular no ensino da arte”; “Formacao e pratica docente nos carceres:
reflexdes da Educacao de Jovens e Adultos no Maci¢o de Baturité-CE” e
“O papel da escola e do professor: o trabalho com o reconhecimento da
cultura afro-brasileira”, convidando cada um de nds a pensar como o0s
processos de formacdo e de vivéncia da profissio professor tém lidado
com a diversidade que se faz presente no contexto das salas de aula.
Convidam, a partir da leitura critica dos contextos, a superarmos, através
da reflexdo sobre a pratica, as marcas de exclusdo, propria da racionali-
dade técnica, que se encontram manifestas no modo como a formacao
tem sido historicamente tratada no contexto brasileiro.

As questoes metodoldgicas situadas no contexto da sala de aula
como pontos de reflexdo sobre o trabalho do professor no dia a dia do seu
fazer pedagogico que superam a dimenséo técnica e se integram ao campo
da Didética, na sua preocupagdo com os fendmenos do ensinar e do apren-
der, sdo evidenciados nos textos “A formacdo do professor de anatomia
humana moderna”; “A Geografia comega pelos pés: trabalhos de campo e
curriculo na formacgdo de professoras/es de Geografia”; “Formacao de
professores de Ciéncias para os anos iniciais: relato de uma vivéncia com a
producdo de fanzines no curso de Pedagogia”; “Jogos didaticos e meio
ambiente: estimulando o interesse dos estudantes nas aulas de Ciéncias”;
“Mapas conceituais em aula de campo interdisciplinar: relato de experién-
cia em um curso de Ciéncias Bioldgicas” e “Portfélio: avaliacio e reflexdo
da construcdo do conhecimento em Matematica”. O conjunto dos escritos
parte de uma reflexdo critica sobre os limites e possibilidades dos proces-
sos de ensinar e aprender e apresentam experiéncias que permitem
superar a perspectiva mecanica que se constitui como heranca da Didatica
numa perspectiva instrumental em diregdo a perspectiva reflexiva e dial6-

gica proposta pela Didatica numa perspectiva critica e dialética.
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Questdes que dizem respeito a construcio da identidade profis-
sional, a profissionalizacio e aos saberes da docéncia, articulando
formacio inicial e continuada de professores encontram-se presentes
nos textos “A profissionalizacio docente como via de superacdo do tecni-
cismo na licenciatura em Quimica: um enfoque no ENPEC (1997-2017)”;
“Estagio supervisionado e formagao interdisciplinar de professores: o con-
texto da licenciatura em Ciéncias da Natureza e Matemética da UNILAB”;
“Formacao continuada na perspectiva do trabalho docente: desafios e pos-
sibilidades no ensino - aprendizagem”; “Os saberes docentes e a
profissionalizagdo: delineando uma andlise desse contexto”; “Relato de
experiéncias: contribui¢des do estdgio supervisionado em espagos nao
formais”; “Afetividade na formacao e pratica do pedagogo” e “Um olhar
psicopedagogico sobre o desenho infantil”. O conjunto de reflexdes e expe-
riéncias trazidas pelos autores indica a complexidade presente nos
processos de aprendizagem e vivéncia da profissao professor, assim como
a necessidade de articulacdo permanente entre os contetidos que estrutu-
ram as propostas de formacdo e a realidade vivida cotidianamente nos
contextos de vivéncia da profissao, numa perspectiva problematizadora da
realidade que permita o enriquecimento e desenvolvimento dos diferentes
sujeitos e espacos formativos.

O encontro com tantos e variados enfoques trazidos por pesquisado-
res jovens e experientes, unidos em torno de questdes do cotidiano escolar
em seus multiplos aspectos, me ensina sobre a importancia do ensino com
pesquisa, que se inicia e retorna para os espagos escolares em forma de
pratica reflexiva. Entendo que esta obra, “como um todo”, aponta para a
necessidade da continuidade da pesquisa do fendmeno educativo que pre-
cisa ser analisado para além do “como fazer”. A abordagem apresentada,
vista em sua totalidade, mostrar o engajamento de profissionais do magis-

tério com sua profissdo com a pesquisa e pela pesquisa.

Fortaleza, 01 de dezembro de 2019.



A contribuicdo da cultura popular no ensino da arte

Regivan Firmino da Silva '

Joseir Ferreira da Silva >

Introducio

A aprendizagem dos educandos na arte cultural é responsabilidade
de todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem e objetivo
primordial do mestre da Cultura popular e da Escola Sénia Callou, locali-
zada na cidade do Crato - CE, buscando consolidar e ampliar os
conhecimentos, ampliando as experiéncias socioculturais, ajudando-os a
superar as dificuldades decorrentes nos processos de ensino e aprendiza-
gem e possibilitando o sucesso na escola e na vida. A acdo pedagdgica
precisa ser acompanhada cuidadosamente durante todo o percurso, des-
de o diagndstico da situagdo, o planejamento, escolha das metas,
propostas metodoldgicas, envolvimento dos interessados, reflexdes dos
resultados e replanejamentos das agoes.

A escola Maria Sonia Callou de Sa é uma instituigdo de ensino ptblica
que esté situada a 10 km do centro da cidade Crato-CE, mantida pela pre-

feitura municipal e atende alunos das seguintes localidades: Sitio Baixio

! Licenciado em Pedagogia (FAK) e em Geografia (URCA), especialista em Geografia e Meio Ambiente (URCA) e em
Gestao Escolar (URCA), é mestrando em Educacio (URCA). E professor de Educacio Infantil no municipio de Nova
Olinda-CE e Gestor Escolar no municipio de Crato-CE. Contato: regivan-firmino@bol.com.br

* Licenciado em Geografia (URCA) e em Histéria (URCA), especialista em Andlise Ambiental Urbana (UECE),
mestre em Desenvolvimento e Meio Ambiente (UERN) e doutor em Educacio Brasileira (UFC). E pds-doutor em
Educagao (UFPB) é professor associado da URCA, atuando no mestrado profissional em Educagao (MPEDUC-
URCA) e professor colaborador da UFCA. Contato: josiers@hotmail.com
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Verde, Sitio Mata Escura, Sitio Jenipapo, Sitio Serraria e Sitio Alegre. A
referida institui¢do de ensino est4 inserida dentro de uma esfera cultural
fortemente conhecida no Brasil e fora dele. Anualmente, recebemos pes-
quisadores de varias partes do mundo que buscam se aprofundar na
esséncia da histéria das dangas de tradigdo, e a escola enquanto unidade
produtora de conhecimento vem mediando esse saber informal de forma
cientifica, legitimando o verdadeiro sentido da escolar: o de valorizar os
conhecimentos histéricos herdados de geragédo a geracéo.

Enquanto gestor e pesquisador da cultura popular, propomos estra-
tégias que melhor atendam as necessidades de valorizacdo do saber
popular e mediar com o saber cientifico as praticas didaticas e pedagogi-
cas pensando numa maior possibilidade de parceria entre escola e
comunidade, bem como viabilizar um espago de cultura e lazer para os
educandos. Para tal, firmamos parceria com o Mestre Aldenir, responsa-
vel pelo trabalho com reisado na comunidade, de modo a discutirmos as
possibilidades de articulagdo firmando uma parceria cultural em conso-
nancia com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da instituicdo de ensino
do municipio de Crato-CE, visando garantir a superagio das dificuldades
na manutencdo da arte do reisado infantil.

O reisado infantil tem como principal fun¢io possibilitar a compre-
ensdo e o dominio do uso da linguagem corporal, além da valorizacao das
tradicoes locais nas diversas situacdes e nas diferentes intengdes comuni-
cativas. Sabemos que o aprendizado dessa expressdo se constr6i nas
interacOes, sejam orais ou expressivas, reais ou virtuais, estabelecidas
entre as pessoas. Percebemos que as competéncias de valorizar, divulgar
e comunicar sao primordiais na sociedade atual. No entanto, muitos dos
nossos educandos nao conseguem desenvolver estas habilidades neste
campo artistico, pois estdo cada vez mais cedo tendo contato com o
mundo informatizado e as tradicionais brincadeiras de terreiro estao
sendo esquecidas. Os jogos eletronicos, os diferentes ritos e ritmos che-
gam mais direta no seio familiar, ocasionando resultados insatisfatérios

diante da aprendizagem cultural passada entre as geracoes.
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A base para o sucesso educacional sdo os resultados de representati-
vidade da aprendizagem cultural dos alunos, pois antes de ter
conhecimentos da linguagem universal é necessario ter contato com a
linguagem local, o que viabiliza o encontro entre as diversas culturas.
Sendo assim, entendemos a disciplina de arte educacdo como uma das
grandes possibilidades de fazer os educandos terem o conhecimento da
abordagem conteudista, além de desenvolverem a sensibilidade e viven-
ciar enquanto protagonistas desse processo.

Nesse sentido, o presente estudo busca refletir a presenca da relacdo
do mestre da cultura popular da comunidade junto as aulas de Artes
como suporte aos processos de ensino e aprendizagem. A metodologia se
construiu através de estudo bibliografico com as contribui¢des de Nunes
(2008), Martins (2009), Ferraz e Fusari (2010), e de uma pesquisa de
campo através do estudo dos relatérios de atividades desenvolvidas no

periodo de execucao do projeto.

Um olhar sensivel sobre a cultura na comunidade

Na busca pelo fortalecimento da aprendizagem, os personagens res-
ponsaveis pelos processos ensino e aprendizagem se deparam com
muitas situagdes perturbadoras, as quais devem ser transformadas em
subsidios para provocar o potencial criativo e educativo de cada um dos
personagens. Para entendermos melhor nossa preocupacao, faz-se opor-
tuno analisar os aspectos apresentados nos diagnésticos iniciais que
mostram a necessidade de intervencdo pedagoégica nos processos de en-
sino e aprendizagem das turmas do ensino fundamental, enfatizando o
contato com a cultura popular através da disciplina de arte educacao.

O reisado é passado de geracdo em geracdo. Baroso (2008) relata
que ele é, “a um s6 tempo, tiro, auto-épico, brincadeira de terreiro, corte-
jo de brincantes, dpera popular e teatro tradicional”. Dentro dessa
perspectiva, a proposta de trazer o Mestre da Cultura Popular para den-

tro da escola trouxe uma linha de raciocinio onde mostra que o reisado
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ndo é apenas uma brincadeira para se passar o tempo, sendo, de certa
forma, um leque de expressoes e arte que se pode observar através dele.

Para Anjos (2007) A danga folclérica “trabalha as coletividades hu-
manas, expressam seu intimo, por meio de movimentos ritmicos do
corpo, funcionando também como lagos de integracdo social”. Na atuali-
dade, o homem necessita experimentar a sua cultura através da danca,
pois permite desenvolver suas potencialidades, haja vista que ao dangar,
o corpo desenha formas, conta histérias, entra no espago e no tempo e
interage nele e com ele. Dessa maneira, retratamos os principais concei-
tos que envolvem a cultura e sua relacio com a arte, de que forma ela é
percebida dentro dos documentos oficiais - curriculo e proposta pedagé-
gica, e como sua presenca se faz dentro do contexto escolar.

A educacao escolar é o meio exercem acao reciproca e permanente um sobre
0 outro. Para os educadores mais otimistas a educacio escolar é pensada de
forma idealistica, considerando-a muito influente e capaz de mudar, por si
s0, as praticas sociais. Em oposicao a estes, um outro grupo de professores
que acredita que é a sociedade, com suas praticas, que determina totalmente
a educacdo escolar, a qual por sua vez é considerada reprodutora dessa soci-
edade, sendo incapaz de muda-la (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 23).

No entendimento acima, o meio educacional cultural representa to-
dos os aspectos da sociedade e sua formacdo como os comportamentos,
pensamentos, expectativas e, inclusive, a educacao formal ou informal.
Ao mesmo tempo em que as culturas preservam tradi¢des, também inte-
gram tradicoes de outras culturas e de outros povos, formando um
intercambio de usos, costumes, tradi¢cdes, alimentos, etc., e isso é viven-
ciado na comunidade local com visitantes nacionais e internacionais.
Segundo Vianna (2008), a danga é um modo de existir e cada um realiza
a sua. Cada ser humano tem o seu movimento e através dele se exteriori-
za 0s sentimentos na busca da individualidade da sua compreensao.

A valorizacao desses atributos dentro da realidade de criangas e jo-
vens na sociedade é fundamental para a inclusdo e desenvolvimento de

suas habilidades psicolégicas e motoras, porém, para que a danga seja
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um fator transformador da sociedade, ela “nunca pode ser considerada
folclore a danga da moda, que existe no contexto comercial ou de consu-
mo, ou aquela na qual se observa um dirigismo na escola”, tendo que
existir uma contemporaneidade dentro desses contextos (SALES; 2003,
P-179). Essa realidade nos faz refletir sobre as diversas manifestagdes da

arte cultural presente na contemporaneidade.

As manifestacdes da cultura popular brasileira

O Brasil é um pais de vérias etnias, onde cada lugar ou regiao mos-
tra suas histérias e tradicbes. Nesse sentido, temos as varias
manifestagdes advindas do povo, como por exemplo o folclore que vem
ganhando espago mesmo em meio as transformagdes do cotidiano. Den-
tre os autores que discutem a temadtica, podemos encontra-lo com
nomenclaturas distintas, como cultura popular, manifestacdo cultural ou
manifestacdo da cultura popular, porém Cascudo (1993 apud ABREU,
1998, p. 2) enfatiza que “o folclore é popular, mas nem todo popular é
folclore [...]", sendo assim, nem tudo pode ser considerado folclore.

A cultura popular é entendida pelos meios midiaticos como um ob-
jeto, os quais transmitem informagdes muitas vezes passageiras que
poderao cair no esquecimento, porém, a cultura popular nao se enquadra
nesse cendrio, j& que representa um conjunto de histérias vividas que
ultrapassam geragdes. Segundo Porto “[...] a cultura miditica localiza-se
em meio a este misto de culturas que viabiliza a disseminagdo veloz de
informacdo e o ingresso as tecnologias a quantidade consideravel de
pessoas nas mais diversas partes do planeta”, o que, de fato, contribui
para um rapido consumismo, sendo que dentro desses meios midiaticos
existe uma divulgacdo de culturas entre diversos povos do mundo inteiro
(PORTO; 2012, p. 02). Assim, a midia vé o popular como uma forma de
transformagdo e comercializacio vinda de uma demanda imposta pelo o

mercado de consumo.
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Em diversas partes do pais se observa a existéncia de grandes mo-
vimentos denominados festas populares, dentre as quais existem os
grupos que ali se apresentam representando a imagem de um povo, seja
através da danga ou da mdsica, entre outras formas. De alguma forma,
nessas festividades sao socializados diversos saberes, havendo uma troca
destes, existindo uma socializagdo entre os brincantes, assim como entre
os espectadores que ali estdo.

Neste estudo, realizamos observagdes no primeiro semestre de 2019
sobre a participacdo de alunos na escola em questao nos ensaios e parti-
cipagdo no grupo de reisado mirim da escola em parceria com o mestre
Aldenir - representante da cultura local, um dos idealizadores e professor
da escolinha de reisado. Percebemos um nimero significativo de educan-
dos que apresentaram interesses em participar nas atividades culturais
através da disciplina de artes e se colocaram a disposicdo para dar conti-
nuidade as atividades para além da escola, o que viabiliza um olhar
sensivel sobre a cultura na comunidade, permitindo continuidade e per-

sisténcia desta como campo de desenvolvimento cultural e social.

Avancos e paradas na atividade cultural

O estudo foi realizado na Escola de Ensino Infantil e Ensino Funda-
mental Maria Sonia Callou de S&, localizada no Distrito Bela Vista,
situada na cidade de Crato/CE, no periodo de 2018 e 2019. A escola de-
senvolve atividades artisticas priorizando as habilidades das dancas de
tradicdo na comunidade local como a danca de Reisado, Maneiro Pau,
Danca de Sdo Gongalo, entre outras. Essa é uma das caracteristicas do
publico estudado nesse estabelecimento de ensino, fortalecendo o enten-
dimento das expressdes artistica e cultural do alunado presente no
estudo. A maior quantidade desses alunos é de familia de baixa renda e
cadastrado no Programa Bolsa Familia, o que possibilitou uma maior

aproximacdo com as caracteristicas definidas pelos mestres de tradicdo,
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ou seja, a condigdo social de pertencer a familias de baixo poder aquisiti-
vo.

Frente a importancia que os movimentos da danca folclérica tém na
regido sul do cariri e observado as principais manifesta¢oes que sao valo-
rizadas e preservadas na comunidade escolar, além do entendimento de
que preservacio cultural de um povo esta nas suas raizes que é repassa-
da de geracdo em geragdo, alguns mestres da cultura popular vém
estimulando alguns estudantes e professores a aprofundarem seu inte-
resse sobre esta tematica tdo relevante para a histéria pessoal e social dos
envolvidos no processo de valorizagdo da cultura e da arte nesta regiao.

Entre 2014 e 2015 trabalhamos com o Programa Mais Cultura nesta
instituicdo de ensino na tentativa de resgatar algumas atividades cultu-
rais que estdo desaparecendo na modernidade. O Ministério da Educagéao
e 0 Ministério da Cultura firmaram parceria na tentativa resgatar essas
atividades. Diante dos objetivos desse Programa, o resgate da cultura de
tradicdo local é o ponto principal, o que por sua vez foi necessario reor-
ganizar e estruturar o curriculo escolar pautando a cultura em esfera

local, regional e nacional.

As préticas de ensino de arte apresenta niveis de qualidade tdo diversificados
no Brasil que em muitas escolas ainda se utiliza, por exemplo, modelos este-
reotipados para serem repetidos ou apreciados, empobrecendo o universo
cultural do aluno. Em outras ainda se trabalha apenas com a auto-expressao,
sem introduzir outros saberes de arte. A polivaléncia ainda se mantém em
muitas regides. Por outro lado, ja existem professores reocupados em tam-
bém ensinar a histéria da arte e levar alunos a museus, teatro e
apresentagdes musicais ou danga (BRASIL, 1998, p. 29).

A orientacgdo é fundamental, além de uma oportunidade impar de
reconhecer a origem de nossa histéria contada por pessoas que recebe-
ram essa informacio de seus antepassados para os discentes e docentes
desta unidade de ensino mediando com os alunos a disciplina.
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O reisado é uma peca importante dentro da cultura brasileira, pois
faz parte de uma histéria e é determinante na criagao e na formagao de

uma sociedade. Segundo o pensamento abaixo:

(...) todo o aparato simbdlico que as acompanha e particularizam um lugar:
rituais, cangdes, comidas, indumentarias etc. nessas manifestacoes, relagoes
sociais sdo produzidas, ajudando a manter a identidade e, ao mesmo tempo,
construindo novas identidades em funcao da interacao entre culturas diver-
sas (CRUZ, MENESES e PINTO, p. 31, 2008).

As expressoes culturais fazem parte da esséncia das tradigdes cultu-
rais e sdo a identidade de um povo e a histéria dos moradores da
localidade. Os estudantes se apropriam da disciplina de arte investigando
e se apropriando da histéria do reisado e das demais dancas tradicionais
existentes no Distrito de Bela Vista, no qual muitos dos entrevistados
responderam que as dancas de tradicdo lhes colocaram numa situacio de
destaque, havendo a oportunidade de estarem em contato com outro
mundo. Um dos sujeitos falou que essa oportunidade possibilitou uma
maior interacdo com outras pessoas, embora, em suas palavras, “ainda
fico com vergonha em se apresentar em publico, mas aos poucos essa
timidez vem sendo quebrada”. Para muitos dos alunos, as disciplinas
coletivas de dancas e outras expressoes artistica facilitam o relaciona-
mento, além das trocas de interatividade.

Nesse sentido, pode-se dizer que as praticas pedagdgicas estdo for-
talecendo cada vez mais o ensino-aprendizagem entre o professor, o
mestre da cultura e os alunos/brincantes da unidade educacional e a
escolinha de Reisado do mestre Aldenir que funciona em parceria com a
escola. Outro aluno falou que o melhor é a brincadeira que acontece na
escola, sendo bastante positiva a diversdo das atividades. Conforme o

autor a baixo:

O brincar é uma das atividades mais importantes na vida dos individuos. Por
meio dessa agdo, ele tanto desenvolve suas potencialidades, como também

trabalha com suas limita¢des, com as habilidades sociais, afetivas, cognitivas



Regivan Firmino da Silva; Joseir Ferreira da Silva | 23

e fisicas." Desta forma o brincar nao é apenas uma forma de passar o tempo,
mais sim de se desenvolver. (GUSSO e SCHUART, p. 1-2, 2005)

Essa informagao ajuda a compreender o local de fala do pesquisado,
onde acontece a interagdo e os momentos de descontracdo ajudando a
desenvolver principalmente esse potencial humano em toda a sua totali-
dade. Um dos entrevistados falou que “a cultura é uma forma de danga e
que cada milsica e passos tém uma histéria diferente”, visto que a cultura
é uma construgdo histdrica e social, permitindo a identificagdo do ser
humano que busca por meio dela conhecimentos necessarios para uma
participacdo ativa dentro da sociedade e isso acontece porque a cultura
deixa suas marcas na histdria da sociedade.

Nas atividades praticas que acontecem na escolinha de Reisado do
mestre Aldenir, é notério a intengao e participagdo dos alunos/brincantes
em aprender sobre a cultura popular, assim como o respeito que tem
com o Mestre e com os professores da instituicao de ensino. Essa é uma
das exigéncias cobradas a todos os alunos participantes, pois além de
melhorar o rendimento em todas as disciplinas do curriculo basico da
instituicdo, todos se reinem e vao aprendendo a importancia da cultura
em suas vidas. Como diz outro aluno, “é conhecer mais a cultura porque
eu nao conhecia como hoje entéo é importante”. E ouvindo as histérias
sobre a danca do Reisado e de outras culturas populares que os alu-
nos/brincantes da escolinha transmitem em suas apresentacdes a
sabedoria das tradigdoes que hoje fazem parte das criangas e jovens do
Distrito Bela Vista. O Reisado é visto como uma peca fundamental capaz
de transformar a realidade de maneira simples sem fugir das suas ori-
gens.

Durante as atividades de interagao entre o Mestre Aldenir e as aulas
de arte educacdo, identificamos alguns fatores extraescolares que mere-
cem aten¢do. Consideramos que a maior parte das dificuldades
apresentadas no desempenho educacional dos discentes esta relacionado
a alguns fatores externos, dentre os quais destacamos a capacidade dos

educandos em aprender e coordenar atividades artisticas cultural; a falta
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de continuidade de investimento de recursos financeiros por programas
de fomento cultural; disponibilidade de tempo dos educandos para parti-
cipar e desenvolver atividades culturais em virtude de estarem ajudando
0s pais em suas atividades domésticas; certo desconhecimento da cultura
popular como fonte de sabedoria e possibilidade de enriquecimento pes-
soal e social junto a comunidade. Esses elementos se destacam com certa
presenca, dificultando a permanéncia das atividades culturais.

Assim como foram identificados os fatores que interferiram negati-
vamente, destacamos os fatores que viabilizam o fortalecimento das
atividades culturais, pois parte essencial do sucesso escolar nesse contex-
to cultural depende do interesse do proprio aluno, especialmente no que
diz respeito a sua motivacao e esforco para se dedicar a expressao artisti-
ca corporal, em virtude de existirem aqueles que tem vergonha de dangar
em publico, bem como a influéncia familiar na participagdo dos movi-
mentos da cultura popular local, propiciando momentos Iidicos de
aprendizagem.

Com relacdo aos aspectos positivos sobre ao espaco escolar, desta-
camos a infraestrutura, os profissionais, as metodologias, as relacbes, os
recursos disponiveis e estimulos permanentes aos envolvidos nos proces-
sos. Todas as evidéncias demostram que uma escola para ter bons
resultados, ou seja, sucesso na aprendizagem, necessita trabalhar o aluno
em sua totalidade, superando suas limitacdes e fortalecendo suas habili-
dades.

Consideracoes finais

O presente estudo buscou analisar de forma reflexiva as contribui-
¢oes da participagio do mestre Aldenir na formacdo continuada das
criangas e jovens sobre a cultura popular no seio da unidade educacional
Maria Sonia Callou de S& em parceria com os mestres da cultura popular
local, especialmente sobre o resgate da danca do Reisado, Maneiro Pau e

a Danca de Sao Gongalo, elas tém contribuido para o desenvolvimento da
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formacéo dos alunos/brincantes da escola Sonia Callou e da escolinha de
Reisado do Mestre Aldenir dentro da comunidade do Distrito Bela Vista
em Crato/CE.

Durante o desenvolvimento do estudo, ficou notério o quanto os
alunos conseguem afirmar em suas respostas as oportunidades, os reco-
nhecimentos e a aprendizagem adquirida a partir das atividades
desenvolvidas no cenério descrito. Os festejos locais sao as datas mais
esperadas para apresentarem ao publico as habilidades adquiridas, onde
0s grupos respeitam cada integrante e esse respeito é estendido ao publi-
co. Dessa maneira, percebemos que os alunos desenvolvem a capacidade
de produzir rimas e versos nas musicas do reisado, além de terem a
oportunidade de experienciar a fonte de conhecimento, ou seja, vivenciar
e produzir algumas cangdes que auxiliam na sua formagao cidada.

Através dos professores e mestres que auxiliam os alu-
nos/participantes de livre escolha, os alunos sao informados sobre as
atividades e é feita a proposta para quem gostaria de participar da escoli-
nha de reisado de cultura popular na casa do mestre Aldenir, que é
mantida pela secretaria de cultura do municipio.

A importancia que a escola representa para a valorizacdo da cultura
popular vai além de uma simples apresentacdo artistica, pois o sentimen-
to de pertencimento e de zelo torna viva a tradicdo que é referéncia na
comunidade turistica, académica e local. Essa comunidade escolar traba-
lha em parceria com familias, mestres da cultura, secretaria de educacao
e nucleo gestor escolar para o fortalecimento das relagdes de preservagao
e resgate de algumas dangas tradicionais que vém desaparecendo nas
dltimas décadas, e resgatar essas dancas tradicionais é o maior desafio

que as unidades escolares vém desenvolvendo.
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Introducio

O pedagogo visto como profissional da sociedade esta relacionado
aos varios campos e espacos, proporcionando um contato com diversos
sujeitos participantes da sociedade, o que permite entender que este
profissional precisa ter uma sensibilidade humana e profissional para
potencializar sua atuacdo e ajudar na construgdo de espacos de didlogo
junto as outras pessoas. O trabalho do pedagogo abrange um leque de
acoes e fungdes que sdo executadas em diversos espaco, no entanto, fa-
remos uma reflexao a respeito das praticas formativas do pedagogo nos
cursos de formacao inicial no que diz respeito a construcdo de um profis-
sional com olhar sensivel e afetivo. Na perspectiva profissional, busca-se
entender como a formacdo dos pedagogos acontece e como as questoes

relacionadas a afetividade sdo trabalhadas durante esse periodo, tendo
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em vista que o pedagogo é responsavel pela educacdo das criancas na
educacdo infantil, anos iniciais do ensino fundamental e da gestdo esco-
lar.

Nessa perspectiva, algumas indagactes surgem quando se fala do
papel da universidade ao abordar assuntos que permeiam o campo afeti-
vo: serd que as ementas e metodologias apresentadas pelas disciplinas
estdo direcionadas a aprendizagem do contetdo ou a uma formacio de
um profissional que precisa desenvolver sua sensibilidade humana? O
tempo destinado para discussdes sobre a sensibilidade pedagdgica tem
sido suficiente durante o processo formativo? Durante esse periodo de
aprendizagem docente, tem-se trabalhado as relagdes afetivas para a
formacao dos sujeitos inseridos no processo?

Vivemos em um contexto repleto de atividades que nos superlota a
ponto de ndo abrir espago para que as relagdes sejam construidas ou
fortalecidas, bem como nédo temos tempo de interacgdo e integracao social.
No entanto, acreditamos que quando os lagos afetivos sdo construidos em
qualquer situacao social ou profissional, tem-se maior possibilidade dos
resultados serem positivos. Ao se sentir parte de um grupo, o pedagogo
desenvolvera sua pratica pedagdgica permeada pela afetividade, acredi-
tando que deixara os participantes mais a vontade e, assim, construirao
relactes afetivas e efetivas de didlogo.

Nesse contexto, o presente estudo se estrutura na abordagem quali-
tativa, construida a partir do estudo bibliografico através das
contribui¢oes de Saltini (1997), Freire (1997, 2011), Holtz (2004), Almei-
da (2012) e Arroyo (2013), entre outros, permitindo-se contemplar ao
profissional da educacdo um posicionamento afetivo diante o publico
trabalhado. Compreende-se que para que o pedagogo atenda as diversas
demandas do seu campo de atuacdo, este precisa se colocar como sujeito
participante do processo e corresponsavel pelos resultados, pois antes de
ser pedagogo e lidar com os educandos e demais membros da comunida-
de escolar, é preciso levar em consideracdo sua humanidade, suas

davidas, limitacdes, medos e, acima de tudo, acreditar no seu potencial.
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O pedagogo e a afetividade

Para direcionarmos o olhar sobre a formacao do pedagogo é inte-
ressante definir o que é educacdo e como ela propicia a evolugdo do
individuo enquanto sujeito social na construcdo do conhecimento e de-
senvolvimento das potencialidades que cada crianca possui intrinseca e

extrinseca. De acordo com as contribuicdes de Holtz (2004, p. 11), a:

Educagio é o processo de formagao da personalidade de uma pessoa com to-
das as influéncias, boas e mas, sofridas nas relacbes humanas, durante a
vida. As boas influéncias, sempre formam uma personalidade mais saudavel,
mais equilibrada, mais capaz de administrar e se defender dos efeitos dano-
sos das més influéncias, que sempre produzem sofrimento, a curto ou longo

prazo.

Nesse sentido, a relacio humana é um dos fatores contribuintes pa-
ra uma interacdo afetiva e sensibilizadora na construcao de sujeitos
felizes e realizados. E importante entendermos enquanto pedagogos que
o ser afetivo ndo é meramente o professor que abraca e beija seus alunos,
por exemplo, como muitos ingenuamente acreditam. O ser afetivo é
compreender os diversos fatores que constituem o lago da afetividade,
como as emogoes, 0s sentimentos, os movimentos, o social, o psiquismo
humano, dentre outros. Sendo assim, é fundamental que durante sua
formagao, o pedagogo compreenda esse complexo sistema que contribui
para uma relagao de afetividade entre educador e educando, construidas
através da autoestima que faz com que cada um se sinta bem diante do
outro. Para Voli (1998, p. 101), “os professores, repetimos, encontram-se
em uma posi¢ao privilegiada para alcangar resultados no crescimento e
amadurecimento pessoal. Para tanto, devem estar conscientes disso,
acreditar de fato, que podem e, evidentemente, trabalhar para conseguir
crescer”.

Na concepgao walloniana, podemos definir que a afetividade se

constroi através de interferéncias que influenciam e afetam o ser huma-
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no por condi¢des externas e internas ocasionando sensagoes de carater
agradéavel ou nao. Desse modo, o pedagogo deve estar atento para as
questdes que intervém de alguma forma na sua vida e, também, na vida
da crianga, identificando quais impactos podem ocasionar ao seu desen-
volvimento, bem como reconhecer possibilidades de intervengiao para
que sejam superados. Branden (1996, p. 9) diz que “a auto-estima é a
chave para o sucesso ou para o fracasso. £ também a chave para enten-
dermos a ndés mesmos e aos outros”.

A aprendizagem acontece mediante os procedimentos estabelecidos
pelo professor como meio facilitador, mas apesar de parte dos professo-
res ter sido “formada para ser ensinante, para transmitir contedos,
programas, areas e disciplinas de ensino. Em sua formagao nao recebe-
ram teoria pedagbgica, teorias da educagdo, mas uma grande carga
horéria de contetdos de &rea e metodologias de ensino” (ARROYO, 2013,
p- 52). Nesse sentido, o pedagogo deve ser formado numa perspectiva
afetiva para compreender a sensibilidade, as potencialidades e capacida-
des apresentadas por cada crianca, o que permitird ouvir melhor esses
sujeitos e, assim, se apropriar de suas narrativas para melhor aprimorar

sua préatica docente. Saltini (1997, p. 73) enfatiza que:

O professor (educador) obviamente precisa conhecer a crianca. Mas deve co-
nhece-la ndo apenas na sua estrutura biofisiologica e psicossocial, mas
também na sua interioridade afetiva, na sua necessidade de criatura que cho-
ra, ri, dorme, sofre e busca constantemente compreender o mundo que a

cerca, bem como o que ela faz ali na escola.

Isso ndo significa que o professor ou mesmo o gestor deva deixar
transparecer ao aluno despreparo, mas fazer entender que nao sabemos
tudo e como humanos estamos sujeitos ao erro. O professor, desse modo,
nao perde sua fun¢do de mediador diante do aluno, mas ensina que de-
vemos ser humildes perante o outro, construindo espago de didlogo
permanente para que possamos, além de ensinar, aprender e construir
relagdes afetivas. Saltini (1997, p. 15) destaca que “as escolas deveriam

entender mais de seres humanos e de amor do que de contetdos e técni-
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cas educativas. Elas tém contribuido em demasia para a construcdo de
neur6ticos por ndo entenderem de amor, de sonhos, de fantasias, de
simbolos e de dores”.

Outro aspecto que deva ser compreendido pelo pedagogo durante
sua formacdo é que o vinculo afetivo nao acontece de uma hora para
outra, pois se trata de uma construgio que se inicia desde a gestacdo da
mae e percorre toda a vida do individuo. Envolve os fatores biologicos e
sociais, onde o primeiro esta ligado a aspectos como as emogdes e o se-
gundo com a afetividade. Fica evidenciado que a crianga, ao chegar na
escola, traz consigo uma carga consideravel de sentimentos que pode
interferir de maneira positiva ou negativa nas relagdes que iram se esta-
belecer na sala de aula com colegas e professores. Arroyo (2013, p. 124)
destaca que, dessa mesma forma, nos, professores, trazemos no nosso
cotidiano “as lembrancas dos mestres que tivemos podem ter sido nosso
primeiro aprendizado como professores. [...] A figura da professora, do
professor é das mais préximas e permanentes em nossa socializacdo”.

Nesse cenario, compete ao professor desenvolver metodologias que
possibilitem uma maior interacdo entre todos os envolvidos, sendo nessa
perspectiva, as brincadeiras, os jogos, as atividades ladicas uma grande
possibilidade, fortalecendo a aprendizagem e construindo uma aproxi-
magdo e estreitamento da comunicacdo e das relagdes entre os

envolvidos. Para Holtz (2004, p. 9):

O processo de comunicagdo entre as pessoas € um movimento de mensagens
(ideias, opinides, conhecimentos, sentimentos...) em duas direcdes, a de ida e
a de volta. Significa que podemos considerar uma mensagem efetivamente
comunicada, somente quando quem a recebe compreende claramente, sem

distorgdes, o que foi emitido.

Além de potencializar as fung¢bes cognitivas da crianca, sdo viabili-
zadas possibilidades de aproximacdo e envolvimento aluno/aluno e
aluno/professor, bem como favorecendo a producio de bons resultados.

Nessa perspectiva, exige-se um profissional com olhar humanizador,
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abrindo espaco para as relagdes e um didlogo permanente, ou seja, se-
gundo Holtz, (2004, p. 13):

Com os conhecimentos oferecidos pelas ciéncias, o Pedagogo consegue, atra-
vés de procedimentos e praticas pedagogicas, demonstrar praticamente
COMO conduzir os comportamentos a mudangas benéficas e desejaveis, para
um bom desenvolvimento de personalidade, isto é, uma boa educagéo e suas

consequéncias nas rela¢des humanas.

Quando se fala em ciéncias, o Holtz (2004) se refere as diferentes
areas do conhecimento que contribuem significativamente para a forma-
¢ao individual do ser humano em uma construcdo coletiva. Assim,
observa-se que um outro fator tem influenciado os comportamentos dos
sujeitos: a era digital, onde as relacbes acontecem virtualmente. Tais
praticas podem ocasionar rupturas nos relacionamentos entre as pessoas
e isso tem afetado as criangas, pois desde cedo j4 se tem o contato com a
era da informaética, inviabilizando em muitas situacdes um elo de contato
humano presencial.

Segundo Almeida (2012, p. 51), sobre esse desenvolvimento, desta-
ca-se que tem “a funcdo de observar o mundo exterior para descobrir,
explicar e transformar os seres e as coisas. Esse conhecimento do mundo
decorre da transformacdo do real em mental, isto é, da capacidade do
homem de representar o mundo concreto”. Assim, o pedagogo deve estar
atento a todos estes aspectos que podem afetar negativamente seu de-
senvolvimento e o das criangas, orientando com relacio ao uso das
tecnologias, pois estas trazem grandes avancos na era da informacao.
Saltini (1997, p. 89) pontua que no desenvolvimento das atividades com
criangas, o pedagogo precisa entender que “a crianga deseja e necessita
ser amada, aceita, acolhida e ouvida para que possa despertar para a vida
da curiosidade e do aprendizado”.

O pedagogo deve estar atento tantos as implica¢des que essas in-
formagdes podem causar as criangas, como ao tipo de contetdo a que se
tem acesso. Diante de todos esses fatores expostos e de outros ndo men-

cionados aqui, os quais fazem parte ou interferem de alguma forma no
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desenvolvimento da crianga, é responsabilidade das institui¢des de ensi-
no superior, durante a formagao inicial dos pedagogos, abrir espacos de
discussao e sensibilizacdo desse profissional para que consiga profissio-
nalmente trabalhar visando a obtencdo de excelentes resultados. Assim,
percebe-se que antes de trabalhar as concepgoes tedricas que viabilizam a
construgao de saberes docentes, se faz necessario perceber o pedagogo
em formacido como sujeito humano e social que terd a responsabilidade
da formagdo de outros individuos, e se este ndo tiver uma autoestima
evoluida, ndo conseguira criar confianga diante das situa¢des dos proces-

sos ensino e aprendizagem.

O pedagogo e a construcio da auto estima

A autoestima determina e direciona o pensamento, 0 comportamen-
to, sentimentos e emocdes, permitindo uma autoavaliacio e melhor
construgao profissional do pedagogo. Aqui, entende-se a avaliagdo como
importante base para as relagdes interpessoais, sendo esta a fonte na
qual se encontra todo o poder pessoal capaz de influenciar e se deixar ser
influenciado, sendo de fundamental importancia no processo de aprendi-
zagem da profissdo nio apenas na Pedagogia, mas de maneira geral.
Toda relacdo é dotada de sentimentos, o que torna essencial que exista
uma boa relagdo consigo mesmo, construindo um ambiente harmonioso
com as outras pessoas. Assim, a aprendizagem docente precisa ser per-

meada por efetivas relagdes que, segundo Arroyo (2013, p. 54),

Podemos aprender a ler, escrever sozinhos, podemos aprender geografia e a
contar sozinhos, porém nao aprendemos a ser humanos sem a relacdo e o
convivio com outros humanos que tenham aprendido essa dificil tarefa. Que
nos ensinem essas artes, que se proponham e planejem didaticamente essas

artes. Que sejam pedagogos, mestres desse humano oficio.

As relacdes afetivas tém fundamental importancia para as pessoas
que estdo no processo de preparacao da profissdo docente, compreen-

dendo que para o bom desenvolvimento do trabalho, se faz necessario
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uma boa relagdo com as pessoas que estdo a sua volta. Assim, devemos
entender que o profissional precisa ser sensibilizado a ter uma boa rela-
cdo consigo, para que busque se reinventar a cada dia, lutando pelos seus
objetivos, superando suas limitagdes, ultrapassando os desafios e se po-

tencializando enquanto sujeito do processo. Para Antunes (2000, p. 8):

O desenvolvimento do potencial humano precisa de solidariedade e da empa-
tia de uma mao amiga, de um olhar afetuoso, de uma mensagem de
esperanga, sejam quais forem as crengas que os alicercem. Para que o ser
humano alcance horizontes mais amplos e para que tenhamos certeza de que
0s que virdo, incomensuravelmente, serdo melhores do que aqueles que os
preparam, ¢é indispensével que nossos filhos e netos encontrem companhia
nesse crescimento e que o carinho e o estimulo sejam os alimentos que
abram as janelas do futuro. Para nds, fica a conviccdo de que néo existe mis-
sdo mais linda, desafio mais admiravel do que fazer uma crianca crescer. De

forma ilimitada, para desabrochar em todos os seus limites.

E importante ressaltar que a autoestima pode ou nio estar inteira-
mente ligada ao bom desenvolvimento profissional, porém, a presenca
dela faz com que o processo de preparagao seja mais eficaz e até mesmo
prazeroso para a propria pessoa. Com isso, existe a necessidade de con-
ceituar a autoestima, pois a mesma traz consigo um significado complexo
que muitas vezes nao se tem a nocdo de sua existéncia, mas de funda-
mental importancia na nossa personalidade, abrangendo o ser humano
nos seus variados aspectos.

A autoestima pode ser compreendida como um sentimento que sen-
timos por ndés mesmos, trazendo consigo duas fases: inicialmente, ao
termos uma boa imagem de n6s mesmo, espera-se que os outros tenham
uma visdo de credibilidade, confianca e admiracdo, porém quando se
constrdi uma visdo contraria, o sujeito passa a acreditar que as pessoas
jamais gostaram do que faz. Essas situacbes tém um poder enorme de
influenciar no processo de aprendizagem da profissdo, pois enquanto
postura positiva, ajudara o académico a potencializar cada vez mais seu

processo formativo, acreditando nas diversas possibilidade de valorizacao



Robério Ferreira Nobre; Luiz Fernandes da Silva Lima; Joao Paulo Martins dos Santos | 35

profissional; enquanto que numa postura negativa, acreditara que sera
incapaz de desenvolver alguma atividade ou até mesmo concluir o curso
ou ver a profissao como perca de tempo, pois nunca tera a valorizacao
social, sentindo-se rejeitado no seu contexto, ndo construindo subsidios
que o ajude a superar os desafios e se projetar para o futuro.

Segundo Holtz (2004, p. 14), “além de formar cidadaos, a boa Edu-
cagdo, isto é, a boa formacdo de personalidade, tem que preparar as
pessoas para o desempenho de um trabalho profissional que promova a
sua realizacdo pessoal baseado na sua vocacdo, nos seus conhecimentos,
na sua situacéo social”. Ou seja, 0 espago académico, acima dos conceitos
e teorias direcionados para a preparacio profissional, deve entender que
precisa auxiliar a formacgdo de um sujeito com confianga, ajudando-o a
descobrir o potencial que tem em si, ocasionando resultados satisfatérios
como aluno, profissional e como pessoa. Nesse sentido, precisamos en-
tender que construir um espaco de afeto na sala de aula ndo
descaracteriza a docéncia, pelo contrario, fortalece. Freire (2011, p. 159)

enfatiza que:

Na verdade, preciso descartar como falsa a separacao radical entre seriedade
docente e afetividade. Nao é certo, sobretudo do ponto de vista democratico,
que serei tdo melhor professor quanto mais severo, mais frio, mais distante e
“cinzento” me ponha nas minhas relagdes com os alunos, no trato dos obje-
tos cognosciveis que devo ensinar. O que ndo posso permitir é que minha
afetividade interfira no cumprimento ético de meu dever de professor no

exercicio de minha autoridade.

A preparacio profissional tem fundamental importancia para o bom
desempenho do individuo, porém, se este é bem capacitado tecnicamen-
te, mas ndo tem uma relacdo social harmoniosa, dificilmente conseguira
desempenhar um bom trabalho. Apesar de trazer um aparato de conhe-
cimentos e saberes profissionais, sua baixa autoestima o atrapalhara, nao
conseguindo se sentir um bom profissional, ocasionando desinteresse ou
desisténcia da profissao, além de diversas rupturas na atuagdo profissio-

nal, desmotivando-o. Para Freire (1997, p. 9), “a tarefa de ensinar é uma
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tarefa profissional que, no entanto, exige amorosidade, criatividade,
competéncia cientifica mas recusa a estreiteza cientificista, que exige a
capacidade de brigar pela liberdade sem a qual a prépria tarefa fenece”.
Ou seja, sem confianga, dificilmente o profissional construira os saberes
necessarios a pratica docente e uma postura eficaz diante do contexto.
Nesse sentido, faz-se relevante que os professores formadores dos
pedagogos em formacio auxiliem também na potencializacdo do sujeito
enquanto individuo do processo e de formagdo, para que este consiga
construir uma boa imagem, ajudando no seu processo formativo e, as-
sim, trabalhar com seus discentes através de relacdes afetivas que os
permita se sentirem bem no espago no qual estdo inseridos. Segundo

Freire (1997, p. 5), a escola precisa entender que:

Ensinar j& ndo pode ser este esfor¢o de transmissdo do chamado saber acu-
mulado, que faz uma geracio a outra, e aprender nao é a pura recepgao do
objeto ou do contetdo transferido. Pelo contrario, girando em torno da com-
preensdo do mundo, dos objetos, da criacdo, ela boniteza, da exatiddao
cientifica, do senso comum, ensinar e aprender giram também em torno da
producao daquela compreensao, tao social quanto a producao da linguagem,

que é também conhecimento

O espaco de formagdo precisa construir um ambiente de didlogo e
confianca, desenvolvendo atividades que possibilitem maior participacao
dos académicos em formagao, viabilizando integragao, posicionamento e
subsidios para que os formadores tenham condicdes de identificar as
lacunas presentes no processo, permitindo uma intervencdo pedagoégica
enquanto o académico esta naquele espago e a instituicao ainda é respon-
savel por ele. Para Holtz (2004, p. 17), “somente com um relacionamento
humano sincero e emotivo conseguimos comunicar e transmitir experi-
éncias, conhecimentos, informagdes ou esclarecimentos uteis e
indispensaveis a uma boa educacdo, isto é, uma boa formacao de perso-
nalidade”. Através dessa relacio de confiabilidade, o académico
construiré confianca a ponto de deixar suas dificuldades aflorarem, dan-

do condicdes para serem trabalhadas e superadas.
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Ensinar e aprender é uma relacdo que traz consigo marcas que au-
xiliam na formacdo. Com isso, compreendemos que a relacio entre
professor e aluno é bastante influencidvel, sendo esta reciproca. Para

Freire (2011, p. 101):

Téo importante quanto ele, o ensino dos contetdos, é 0 meu testemunho éti-
co ao ensina-los. £ a decéncia com que o faco. E a preparacio cientifica
revelada sem arrogancia, pelo contrério, com humildade. E o respeito jamais
negado ao educando, a seu “saber de experiéncia feito” que busco superar
com ele. Tao importante quanto o ensino dos contetidos é a minha coeréncia

da classe. A coeréncia entre o que digo, o que escrevo e o que fago.

Nesse cendrio e, considerando as transformacdes do mundo con-
temporaneo, percebe-se cada vez mais um afastamento das pessoas, isto
é, do eu com o outro, resultando em uma individualidade que, em se
tratando da docéncia, nao contribui em nada para o processo de ensino-
aprendizagem. Assim, precisamos estabelecer permanentemente lacos,
afetos e relacdes na sala de aula para que se permitam construir uma

aprendizagem significativa. Para Saltini (1997, p. 20):

A relacio que o aluno estabelece com o professor é fundamental enquanto
elemento energizante do conhecimento. As famosas estratégias educacionais
nada mais sao do que a criagao de relacdes adequadas, afetiva, carinhos, ap-
tas a fazer com que a crianca trabalhe seu narcisismo secundario,
restabelecendo sua beleza, diante de si e do mundo, na medida em que

aprende.

O processo de aprendizagem precisa ser permitido ao aluno o desejo
pelo aprender. Nao obstante, o profissional que ensina deve trazer consi-
go um olhar sensivel para enxergar as necessidades do aluno,
desenvolvendo atividades que possam subsidiar as caréncias identifica-
das, bem como reconhecer os avancos e conquistas deste para que o
aluno se sinta valorizado e disponivel a continuar aprendendo e avan-

¢ando cada vez mais. Para Holtz (2004, p. 15):
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Nas relagdes humanas, se percebe os resultados de uma boa Educagéo, pela
habilidade que as pessoas bem educadas tem em viver com eficiéncia. Sabem
trabalhar com suas experiéncias Uteis do passado, e com os conhecimentos
que a ensinam construir um futuro melhor. Aprenderam a utilizar todas as

suas potencialidades.

Compreendemos que a autoestima influencia em vérios processos
da vida humana, seja ele educacional, profissional e pessoal, auxiliando
nas boas relagdes e na capacidade do individuo se inserir no contexto, o
que oportuniza maior crescimento do professor nos variados aspectos,
necessitando este procurar incansavelmente a descoberta de sua autoes-
tima para construir um espago de afeto sobre si. Para Branden (1996, p.
13), “a tragédia é que, existem muitas pessoas que procuram a autoconfi-
anga e autoestima em todos os lugares, menos dentro delas mesmas. Pois
a autoestima é uma conquista espiritual”.

Assim, no espaco académico durante o processo de preparagao, de-
ve-se buscar com o auxilio dos formadores o resgate da autoestima ou
até mesmo a construcdo dela, pontuando as principais necessidades e
tracar metas a serem alcancada, pois o individuo quando esta bem consi-
go mesmo, consegue transformar a sociedade em sua volta. Assim, a

autoestima deve ser incentivada em todos os ambitos.

Consideragoes finais

O presente estudo discute a contribuicdo da afetividade no processo
formativo do pedagogo, levando em consideragdo os aspectos pertinentes
a sua profissdo e atuacio, caracterizando-o como um elo de construcoes
afetivas e relagdes humanas mais eficazes a ponto de contribuir para que
todos os inseridos no processo se sintam parte do mesmo, cuidando e
estimulando a participagdo dos seus pares, além de colaborar para forta-
lecimento dos lagos e das metas profissionais propostas. Nesse sentido,
percebemos que as institui¢bes de ensino superior tém grande parcela de

contribuicdo na formacgao de pedagogos que se permitam se abrirem
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para as relagoes afetivas e que possam construir espagos para que essas
relagdes afetivas se prosperem, ajudando na formacao e sensibilizacdo de
outros profissionais.

Assim, muitos dos aspectos constituintes ou influenciadores das re-
lacOes estabelecidas pelas criangas no ambiente escolar dependem do
entendimento e da formagao adquirida pelo pedagogo durante sua for-
macio inicial. Diante da grande contribuicio e dos beneficios que um
professor afetivo pode realizar na vida da crianca no seu amplo desen-
volvimento, é necessario que durante sua formacao as teorias referentes
a afetividade ganhem mais espagos para as discussdes e debates, bem
como espaco de didlogo na ressignificacdo desses saberes.

Assim, diversas sdo as possibilidades que ajudam no crescimento do
individuo, sendo uma delas as relagdes humanas proporcionando ajuda
as criancas na construgao de sua prépria identidade e sua socializagdo
com os diversos setores da sociedade. Para tanto, um profissional prepa-
rado para direcionar esse desenvolvimento é essencial, sendo o pedagogo
o principal agente desse processo, cuja afetividade deve se fazer presente
neste.
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Introducio

O adequado conhecimento da anatomia do ser humano é crucial pa-
ra o desenvolvimento de uma técnica cirtrgica apurada. O treinamento
com pegas anatdmicas no meio universitario, muitas vezes, é insuficiente
para o aprendizado. Assim, o uso de cadaveres para o ensino de anato-
mia e habilidades cirargicas na graduagdo e pos-graduacdo tém sua
importancia reforcada (POCHAT et al., 2011).

A dissecacdo nos cursos de graduagdo na area da satde estd cada
vez mais escassa para os estudantes e novos professores de anatomia.

Isso reflete uma formacao de professores tedricos sem a experiéncia da
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disseccao que acaba repercutindo na formacgao de novos professores de
anatomia também sem experiéncia em disseccdo e, consequentemente,
os alunos desse professor também néo dissecarao.

Em algumas universidade, como na Federal da Bahia, durante o es-
tagio os residentes e graduandos em Medicina membros da Liga Baiana
de Cirurgia Plastica (LBCP) sao adequadamente treinados no reconheci-
mento de estruturas anatdmicas, desenvolvimento de técnicas cirtrgicas
basicas e aperfeicoamento de técnicas de maior complexidade, entre
outras atividades realizada em instituto médico legal (POCHAT et al,
2011), 0 que tem contribuido para o fortalecimento do ensino de dissec-
¢d0 no ensino superior.

O mau estado de conservagdo das pegas anatdmicas, auséncia de pro-
gramas de doacdo da corpos, pecas defeituosas e sua escassez para um
grande contingente de estudantes sdo alguns dos fatores que contribuem
para esse déficit (VOHRA et al., 2011). Dessa forma, o objetivo desse texto é
demonstrar que além da disseccdo, as metodologias ativas sdo uma impor-

tante ferramenta na formag&o do professor de anatomia moderna.

A disseca¢ido como ferramenta para professor de anatomia

Etimologicamente, dissecar significa cortar. A dissec¢do anatdomica
consiste na exploracao sistematica de um cadaver humano, preservado
pela divisdo sequencial de camadas de tecidos e a liberacdo de certas
estruturas pela remocdo do tecido conjuntivo e gordura regional, com o
objetivo de apoiar a aprendizagem de anatomia pela experiéncia visual e
tatil (AMADIO, 1996). Esse método comecou a fazer parte do curriculo
dos cursos de Medicina por volta de 1800 (ENKE, 2005), considerada
tradicionalmente a principal modalidade de ensino em Anatomia
(MCLACHLAN et al., 2004).

As primeiras dissecagdes de cadaveres humanos para fins cientificos
foram realizadas por Herdfilo de Calceddnia (Calcedénia, 335 a.C. - 280
a.C.) (PAULA-BARBOSA, 2000). No Antigo Egito (3000 a.C. - 30 a.C.), o
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desenvolvimento das praticas de embalsamamento obrigou e motivou o
estudo da Anatomia Humana. Af o interesse pela Medicina era tal que a
dissecagao de cadéaveres de animais e de humanos estava autorizada a
médicos ilustres como Frasistrato (310 a.C.-250 a.C.) (Idem).

Para os hebreus, no século I a.C., o cadaver era considerado impuro e,
por isso, deveria ser tocado o menos possivel, porém, a maioria dos conhe-
cimentos anatdmicos do Talmud provém do estudo de autépsias realizadas
em criminosos e prostitutas (GOUVEIA, 2002). Com o advento do cristia-
nismo, o progresso cientifico passou a estar sob o controle da Igreja
Catolica (PAULA-BARBOSA, 2000), tendo a bula papal proibido o costume,
da época, de descarnar as ossadas dos nobres que iam para a Italia com os
exércitos alemdes e que la morriam para, posteriormente, transladarem os
seus restos mortais para os seus paises de origem (LETTI, 1972).

Na Europa medieval, a primeira dissecagdo para fins de ensino uni-
versitario é atribuida a Mondino dei Luizzi (1270-1326) no ano de 1315,
na Universidade de Bolonha (PAULA-BARBOSA, 2000). E atribuido a
Mondino o pioneirismo na utilizacdo de cadaveres com fins didaticos que,
em sua forma, guarda muita semelhanca com os estudos praticos reali-
zados na atualidade: os cadéveres eram a base do conhecimento que
auxiliava na memorizagdo do livro-texto e ndo numa investigagdo que
reivindicava algo novo.

Na histéria da Anatomia, o século XVI mostra-se de grande desta-
que em razdo da obra do anatomista Andreas Vesalius (1514-1564). No
cenario italiano, Vesalius revelou-se um ferrenho defensor da técnica da
dissecacdo que considerava como a tnica forma de se conhecer realmen-
te o corpo humano. O intuito de sua obra era, a partir da dissecacdo
sistemética de cadaveres, abandonar o carater “revisionista” que prevale-
cia nas investigacdes anatdmicas (VESALIUS, 2002).

A partir do final do século XVII, a dissecagdo cadavérica voltou a as-
sumir um lugar de destaque na progressdo do conhecimento cientifico
devido, em grande parte, a pratica da autdpsia clinica, tal como testemu-

nham as obras De sedibus et causis morborum per Anatomen Indagatis
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(1761) de Giovanni Morgagni (1682-1771) e Sepulchretum sive Anatomica
Pratica (1769) de Theophile Bonet (1620-1689) (PAULA-BARBOSA, 2000;
GOUVEIA, 2002).

Ao final do século XVIII, a Anatomia Descritiva ja tinha investigado,
identificado e descrito grande parte das estruturas corporais humanas,

cedendo lugar, paulatinamente, a Anatomia Topogréfica (COLEMAN, 1977).

Foi também o periodo de surgimento da Anatomia Patoldgica, inaugurada
por Morgagni, e do ressurgimento da Anatomia Comparada, representada
por Albrecht von Haller (1708-1777), John Hunter (1728-1793) e Georges Cu-
vier (1769-1832), que propunham uma Anatomia Funcional que se deve
examinar as partes do corpo como anatomista, mas entendé-las como um fi-
siologista (COLEMAN, 1977, p. 18).

Em 1868, o quimico alemédo August Wilhelm von Hoffmann (1818-
1892) descobriu o formol e passou a utiliza-lo como conservante em
cadaveres da Anatomia. Em 1895, o professor de fisica alemao Wilhelm
Roentgen (1845-1923) apresentou a comunidade cientifica a primeira
imagem em raios X da histéria. Em 1896, o fluoroscépio permitiu uma
imagem interna, porém transitoria do interior do corpo, possibilitando a
visualizagdo dos movimentos do coragio e o funcionamento dos pulmdes.
Em 1910, 0 emprego de figuras de raios X permitiu a constatacdo de que
as disposicoes dos 6rgdos alteram-se em fungao da posicao do corpo e
passaram a ser utilizadas frequentemente no estudo anatdémico

(PORTER, 2004).

Metodologias ativas de ensino como ferramenta para o novo

professor de anatomia

Metodologias ativas sdo formas de ensino que utilizam experiéncias
reais ou simuladas visando estimular a solu¢do de desafios da pratica
social em diferentes contextos e que possibilitam a formacio de indivi-
duos ativos, criticos, reflexivos e éticos por meio de aprendizagens

significativas (BERBEL, 2011). Dentre as diversas metodologias ativas
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utilizadas no ensino de anatomia necessarias a formacao docente, temos
o Problem Based Learning (PBL), a Aprendizagem Baseada em Time
(TBL), HOST, Fishbowl, problematizacao, entre outros.

O PBL é um método de ensino ativo aplicado pioneiramente nas ci-
éncias médicas, baseado na formacao de grupos tutorias de 5 a 11 pessoas
que irao resolver um problema utilizando os sete passos do método su-
pervisionado por um tutor, conforme apresentados abaixo seguindo o

modelo proposto pela Maastricht (1999).

1. Ler o problema, identificar e esclarecer termos desconhecidos;

2. Identificar os problemas propostos;

3. Formular hipéteses sobre os problemas identificados;

4. Resumir as hipo6teses;

5. Formular objetivos de aprendizado;

6. Fora de sala de aula (atividade da semana): colher mais informacdes sobre o as-
sunto. O tema ganha uma analise individual; sdo realizadas leituras, visitas de
campo e pesquisa com ferramenta (questionarios, entrevistas com roteiro estru-
turada ou semiestruturada), além dos alunos prepararem relatorios para nova
discussao em grupo;

7. Proximo encontro em sala de aula: o grupo se retine para debater e compartilhar
o que foi aprendido nos estudos individuais, onde o didlogo e as discussoes sdao
mediados pelo coordenador e tutor que fardo surgir novas ideias a partir dos es-

tudos dos alunos.

A aprendizagem baseada em problemas (do inglés Problem Basead
Learning) é um método de ensino considerado inovador que vem sendo
desenvolvido hé cerca de trinta anos em algumas universidades da Euro-
pa, EUA (VENTURELLI, 1997; UNIVERSITY OF MAASTRICHT, 1999) e,
mais recentemente, na América Latina, na Universidade de Colima, Mé-
xico (UNIVERSIDADE DE COLIMA, 1999).

A partir das experiéncias realizadas ha cerca de trinta anos em di-
versas instituigdes de ensino superior, o PBL tem se mostrado eficiente
em desenvolver no estudante a responsabilidade e atitude em seu apren-
dizado e a construgio do conhecimento e de habilidades
(KODJAOGLANIAN et al., 2003). O PBL ocorre em ambientes de aprendi-
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zado de pequenos grupos. O caso (a condi¢do de satide de um paciente)
se revela via resultados de testes, respostas a intervengdes, tais como
medicagdes, etc., e é conduzido por um instrutor médico que age apenas
como facilitador (DEAN et al., 2018).

A aprendizagem baseada em equipe (TBL) é um método instrucio-
nal centrado no aluno e direcionado ao professor que promove o
aprendizado ativo. A fase de aplicacdo do TBL estimula a discussdo em
grupo e o pensamento critico, sendo til para o aprendizado de anatomia
(SMEBY et al., 2019).

O TBL foi originalmente desenvolvido para a educagdo empresarial
na Universidade de Oklahoma, Estados Unidos, mas é cada vez mais usado
tanto em cursos de graduacdo como de pds-graduacao (MICHAFELSEN,
1992). No caso da Universidade Federal do Ceara, o TBL é bastante utiliza-
do no Departamento de Morfologia para potencializar o ensino de
anatomia para os curso de graduacdo em Farmacia e Medicina, além do
curso de Doutorado em Ciéncias Morfofuncionais, apresentando um resul-
tado positivo em relagio a aprendizagem e aceitacdo dos estudantes.

Em estudos realizados na Noruega com estudante de Medicina, pes-
quisadores verificaram que as sessdes modificadas de TBL reduziram
pela metade o tempo de aula e, omitindo os testes de garantia de pronti-
déo, houve mais tempo na aula para focar na resolugio de problemas de
casos clinicos reais. Além disso, sessdes mais curtas puderam facilitar a
implementagdo do TBL no curriculo e permitir sessdes mais frequentes,
permitindo que os alunos ficassem mais satisfeitos com o TBL do que
com palestras, os quais relataram altos niveis de engajamento.

O Gamification ou Gamificacdo tem como objetivo principal melhorar
a experiéncia em sala de aula e proporcionar aulas mais ativas e participa-
tivas. A Gamificacdo é uma metodologia poderosa, pois pode motivar os
alunos e ajudar a fixar conceitos, no entanto, tem que ser usada com cui-
dado e tendo em mente o seu objetivo final: aprender e compreender. Essa
metodologia foi implementada usando o jogo de tabuleiro criado (Trivia-

chis). A turma (cerca de 40 alunos) é dividida em grupos de 5 alunos,
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sendo a classe estruturada como um torneio de eliminagdo e, dependendo
da posicao final, o grupo recebe um bdnus em suas notas. Essa atividade é
uma mistura de um jogo de perguntas com um jogo de dados. Sendo um
jogo, chama a atencdo e interesse dos alunos, pois como 0s mesmos que-
rem vencer a partida, acabam se concentram nas perguntas e isso os ajuda
a reter a resposta (independentemente de estarem certos ou errados) a
medida que os processos cognitivos sdo aprimorados quando o interesse
esta presente (ABREU, 2019).

Os jogos didaticos tém sido bastante utilizados para o ensino de di-
versas disciplinas desde a educacdo béasica até o ensino superior. Na
graduagdo, os jogos vém ganhando for¢a nas universidades publica e
privadas brasileira e estdo em sintonia com as propostas de ensino base-
adas em metodologias ativas, nas quais os alunos fazem perguntas e
testam previsdes por meio da producido de dados e sua respectiva discus-
sdo. Ferreira e Silva (2017), utilizando jogos para o ensino de Ciéncias,
verificaram uma boa receptividade destes, os quais contribuiram para a
superagao de problemas ligados aos aspectos matematicos da genética de
populagoes, reformulagdo de concepgdes prévias, bem como para a con-
cretizacdo de aspectos abstratos relacionados a teoria evolutiva, sendo
mais uma alternativa para o ensino de evolucao.

O Host Teacher é um método ativo de ensino, mas que tem sido
pouco utilizado no Brasil, sendo explorado apenas por grupos da Bahia,
Sergipe e Piaui. A percepgao de um professor cooperante sobre seu papel
como um mentor serve como o quadro para o caminho em que ele or-
questra essa experiéncia. Os alunos trazem uma série de caracteristicas
diferentes para as aulas que informam como elas entendem e dao sentido
a um toépico. O uso de discussoes traz essas experiéncias para a frente de
forma mais eficaz do que quase qualquer outra abordagem de ensino.

O Host funciona da seguinte forma: os alunos realizam um estudo
prévio em casa com, no minimo, uma semana de preparo a partir de um
material fornecido pelo professor. No dia da aula, o aluno receber uma

prova com 5 questoes para responder em grupos de 4 ou 5 alunos. Apos
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um tempo de 5 minutos, um aluno de cada grupo passa a compor um
grupo diferente de modo que haja um compartilhamento de suas respos-
tas. Dessa forma, vérios alunos circulam em diversos grupos
compartilhando o seu conhecimento. No caso da Universidade Federal do
Ceard, o Host é utilizado no Programa de P6s-Graduacdo em Ciéncias
Morfofuncionais, na disciplina do estagio de docéncia III, como ferramen-
ta didatica para os alunos de doutorado e do professor de anatomia.

O Fishbowl é uma metodologia ativa valiosa que serve como ferra-
menta educacional para o desenvolvimento de habilidades de
aprendizagem para estudantes de diversos niveis. O principio basico de
uma “Fishbowl” consiste na organizacdo de um pequeno grupo de alunos
colocado em um circulo, por exemplo, objetivando a discussao de respos-
tas para um cendrio, problema ou tema determinado pelo professor,
enquanto o resto dos alunos que esta fora do Fishbowl ouve, toma nota e
escreve respostas (MEDEIROS, 2019).

Os alunos “Fishbowl” podem estar reunidos em um circulo de 4 ou
5 integrantes para que a discussdo tenha inicio a partir de um material
pré-selecionado pelo professor e estudado em casa. No grupo, sempre
fica uma cadeira vazia que podera ser ocupada por qualquer participante
que esteja do lado de fora do “Fishbowl” e deseje entrar na discussdo. No
momento que um participante externo entra no “Fishbowl”, um partici-
pante que esteja dentro do “Fishbowl” deve sair de modo a preservar
sempre uma cadeira vazia para que outros participantes tenham a possi-
blidade de participar das discussoes, ou seja, os alunos se revezam nesses
papéis de modo que interajam tanto na condicdo de contribuintes, quan-
to como ouvintes em uma discussdo em grupo.

Essa estratégia é especialmente Util quando se quer ter certeza de
que todos os alunos participem de uma discussdo, quando se quer ajudar
os alunos a refletirem sobre uma boa discussao e quando se precisa de
uma estrutura para discutir topicos controversos ou dificeis. Uma discus-

sao de Fishbowl contribui para uma excelente atividade de pré-escrita,
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muitas vezes dando énfase a perguntas ou ideias que os alunos podem
explorar mais profundamente em uma tarefa independente.

No geral, essa atividade é bem recebida pelos alunos e pode ter im-
pactado positivamente em seu pensamento pds-formal. Considera-se que
o conceito de atividade de aquario (do inglés Fishbowl) pode ser transfe-
rido facilmente para a educacdo farmacéutica, por exemplo, e ser uma
ferramenta adicional de aprendizado ativo para professores de farmécia
com base em resultados-piloto limitados (MEDEIROS, 2019).

A problematizacdo, também conhecida como metodologia do arco,
utiliza 0 Arco Charles Maguerez e é aplicada a temas praticos relaciona-
dos a vida em sociedade. Também acontece em pequenos grupos e se
desenvolve em cinco etapas: observacao da realidade, pontos-chave,
teorizacao, hipéteses das solucdes e aplicagdo a realidade (BERBEL,
2016). Seu primeiro passo consiste na observacio da realidade social a
partir de um olhar atento, registrando-se o que é percebido. O professor
pode direcionar a observacao para determinadas questdes para que oS
alunos sejam capazes de identificar dificuldades e discrepancias presentes
na realidade estudada. Na segunda etapa - pontos-chave -, os académicos
devem refletir sobre as possiveis causas do problema vivenciado e esco-
lhido para estudo (MARQUES, 2018). Eles serdo capazes de perceber que
os problemas sdo complexos e precisam de aprofundamento teérico, o
que implica em problemas de aprendizagem.

A terceira etapa - a teorizagdo -, é a busca por diversas informagdes
que ajudarao a compreender o problema. A quarta consiste na constru-
¢ao de hipoteses de solugdo para a realidade observada apds discussao
em grupo com fundamentacdo tedrica. E, finalmente, a quinta etapa
envolve execugdo de decisdes tomadas em grupo para aplicacdo dessas
hipéteses a realidade com o objetivo de transforma-las em algum grau. O
exercicio da acdo dialético cadeia-reflexdao-acdo transformadora reforca o
compromisso social do aluno com o meio ambiente (BERBEL, 2016). No
ensino de anatomia, por exemplo, utilizamos o problema a partir de

ossos vindo do cemitério para que o aluno possa resolver todos os pro-
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blemas inerentes a0 mesmo, isto é, sobre seu percurso até chegar a mesa

do aluno limpo, branco e livre de contaminantes para ser estudado.

Consideracgoes finais

Nos tltimos anos, tem aumentado o reconhecimento dos beneficios
do ensino pela aprendizagem ativa. No entanto, ha uma escassez de es-
tudos experimentais utilizando a aprendizagem ativa no ensino da
anatomia no nordeste brasileiro. Além disso, existem outras tecnologias
que podem ser utilizadas pelo professor de anatomia humana moderna,
como a impressao 3D e realidade aumentada, por exemplo, como uma
alternativa para a escassez de pecas anatdmicas humanas verdadeiras a
serem trabalhadas com os alunos dos cursos da area da satde.

Nesse cendrio, o novo professor de anatomia deve dominar o uso de
metodologias ativas e técnica antigas, como a dissecacdo e as técnicas
anatOmicas de preparo de pecas (angiotécnicas e plastinagao, por exem-
plo) visando um melhor processo de ensino-aprendizagem, pois, como
visto, diversos estudos sugerem que, usando estratégias de aprendizagem
ativa, os professores podem melhorar os resultados de aprendizagem dos
alunos de anatomia. Constatamos, dessa forma, que a nova formagéo
docente de anatomia caminha no sentido de ampliar nossas opg¢des de
metodologias de ensino e aprendizagem, cabendo ao professor procurar
qualificagdes e ou aprimoramento para utilizacao adequada dessas técni-

cas de ensino a aprendizagem.

Referéncias

ABREU, H. R. Uma exploracio introdutdria a gamificacdo com aplica¢cdes no marke-
ting digital. 2019. Trabalho de Conclusao de Curso (Graduagao em Engenharia de
Producdo) - Faculdade de Engenharia , Universidade Federal de Juiz de Fora, Juiz

de For a, 2019.

AMADIO, P. C. Reaffirming the importance of dissection. Clin. Anat., v. 9, n. 1, p. 136-137,
1996.



Francisco Orlando R. Freitas; Jalles D. Lucena; Ivan do N. Silva; Gilberto S. Cerqueira | 51

BERBEL, N. A. N. As metodologias ativas e a promocao da velocidade de estudantes. Semi-

na: Ciéncias Sociais e Humanas, Londrina, v. 32, n. 1, p. 25-40, jan./jun. 2011.

BERBEL, N. A. N. A utilizacdo da Metodologia da Problematizagdo com o Arco de Mague-
rez no cuidar em saude. In: FRANCA, F. C. V. et al. (org.). O processo de ensino e
aprendizagem de profissionais de satide: A Metodologia da Problematizagdo por

meio do Arco de Maguerez. Brasilia: Universidade de Brasilia, 2016. p. 101-119.

COLEMAN, W. Biology in the Nineteenth Century: problemas of form, function, and

transformation. Cambridge: Cambridge University Press, 1977.

DFAN, R. K. et al. O tipping point: usando o discurso diagnéstico de pacientes simulados
para educar intérpretes médicos. Bakhtiniana, Rev. Estud. Discurso, Sdo Paulo,

v. 13, . 3, p. 165-186, 2018.

ENKE, U. Historische Anmerkungen zu Anatomie und anatomischem Unterricht an den
hessischen Universititen von 16. bis zum 18. Jahrhundert. Hessisches Azrteblatt, v.

16, p. 819-824, 2005.

FERREIRA, M. S. N.; SILVA, E. P. Jogos tipo “bean bag” em aulas de evolugao. Ens. Pes-

qui. Educ. Ciénc., Belo Horizonte, v. 19, e2797, p. 1-22, 2017.

GOUVEIA, R. H. Um didlogo médico-juridico sobre o cadaver [pés-graduacdo em Direito

da Medicina]. Coimbra: Universidade de Coimbra, 2002.

KODJAOGLANIAN, V. L. et al. Inovando métodos de ensino-aprendizagem na formacéo

do psicdlogo. Psicol. cienc. prof., Brasilia, v. 23, n. 1, p. 2-11, 2003.

LETTI, N. Anatomia, sua histéria e seu instrumento de trabalho. Rev Bras Otorrinola-

ringol, v. 38, n. 1, p. 82-88, 1972.

MARQUES, L. M. N. S. R. Active methodologies as strategies to develop education in
values in nursing graduation. Esc. Anna Nery, Rio de Janeiro, v. 22, n. 3,

€20180023, 2018.

MEDEIROS, S. L. V. Metodologia da aprendizagem baseada em problemas: percep¢io
da comunidade académica. 2019. Dissertacio (Mestrado Profissional em Praticas de
Satde e Educacao) - Escola de Satide, Universidade Federal do Rio Grande do Nor-
te, Natal, 2019.



52 | Experiéncias da formacao de professores na escola e na universidade

MCLACHLAN, J. C. et al. Teaching anatomy without cadavers. Med Educ., v. 38, n. 4, p.
418-424, 2004.

MICHAELSEN, L. K. Team-based learning: a comprehensive approach for harnessing the
power of small griups in higher education. In: WULFF, D. S.; NYQUIST, J. D. (org.).
To improve the academy: resoucers for faculty, instructional and organizational

development. Stillwater: New Forums Press, 1992.

PAULA-BARBOSA, M. Proveniéncia do material cadavérico para fins de ensino pré e pos-
graduado ao longo dos tempos: importancia da doa¢do do corpo. Papel Médico, v.
14, S/p, 2000.

POCHAT, V. D. et al. Atividades de disseccdo de cadéveres e residéncia médica: relato da
experiéncia do Servico de Cirurgia Pléastica do Hospital Universitario Professor Ed-
gard Santos da Universidade Federal da Bahia. Rev. Bras. Cir. Plast., Sdo Paulo, v.

26, n. 4, p. 561-565, 2011.

PORTER, R. Das tripas cora¢des: uma breve histéria da medicina. Rio de Janeiro: Re-
cord, 2004.

SMEBY, S. S. et al. Express Team-Based Learning (eTBL): A Time-Efficient TBL Approach
in Neuroradiology. Academic Radiology, [2019?7]. No prelo.

UNIVERSIDADE DE COLIMA. Curriculum Integrado y Aprendizage Centrado en el

Estudante: Projeto Piloto do Curso de Psicologia. México: Colima, 1999.
UNIVERSITY OF MAASTRICHT. Prospectus, Faculty of Psychology, 1999.

VENTURELLI, J. Educacion médica: Nuevos Enfoques, Metas y Métodos. Washington:
Organizacién Panamericana de Salud, 1997.

VESALIUS, A. De humani corporis fabrica. Sao Paulo: Editora Unicamp, 2002.

VOHRA S, et al. Clinical significance of cadaveric dissection for future clinicians. Middle

EastJ Fam Med., v. 9, n. 2, p. 25-28, 2011.


https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1076633219302405
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1076633219302405

A Geografia comecga pelos pés:
trabalhos de campo e curriculo na formacao de

professoras/es de Geografia

Luciana Cristina Teixeira de Souza '

Introducio

O presente texto intenciona cumprir a tarefa de partilhar e difundir
a experiéncia realizada ao longo da altima década, no interior do curso
de formacao de professores em Geografia do campus V da Universidade
do Estado da Bahia, situado no municipio de Santo Antonio de Jesus,
regido do recdncavo baiano, no tocante a consolidagdo curricular que
garante a pratica pedagogica dos trabalhos de campo, imprescindivel
para a formacdo estrutural e continua de graduandas/os do referido
curso.

A concepcdo e execucdo dos trabalhos de campo idealizados e execu-
tados pelo colegiado de Geografia do campus V e as reflexdes decorrentes
dessa pratica semestral estdo alicercadas no entendimento da importan-
cia do estudo do meio como recurso pedagégico fundamental para o
processo de pesquisa e ensino/aprendizagem, tendo sido inimeras vezes
constatada a sua imprescindibilidade do ponto de vista teérico e pratico,

tal como alerta Corréa (1996, p. 78):

' Licenciada em Geografia (UCSAL) e mestra em Geografia (UFBA). E professora assistente do Colegiado de
Geografia - UNEB DCH Campus V. Contato: lunasouza83@gmail.com
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Em um cléssico estudo, Cholley afirma que nada vale mais para a formacéo
do gedgrafo que o contato com a realidade através, em parte, dos trabalhos
de campo, tanto como finalidade pedagbgica como visando a pesquisa. Em
realidade o trabalho de campo constitui-se em uma tradicao cuja importancia
é reconhecida por todos e, muito especialmente, por aqueles que tem na pai-

sagem natural ou cultural a objetivagio da Geografia.

As teorias discutidas em sala de aula sobre as transformagoes do es-
paco geografico, em suas diferentes escalas e implicaches
socioecondmicas, necessitam, segundo tal entendimento, de um acompa-
nhamento prético para o bom aproveitamento das atividades didatico-
cientificas. O desenvolvimento do trabalho de campo proporciona a cons-
trugao do conhecimento para os profissionais e estudantes envolvidos,
além de possibilitar a elaboragdo de politicas publicas e projetos de de-
senvolvimento no ambito local e regional dos mais diversos lugares e
regides visitadas pelos discentes e docentes.

O carater complexo da realidade, por sua vez, exige uma analise
ampla e diversa sobre a mesma a fim de compreender a intricada relagio
que se processa e se materializa no espago geografico, razao pela qual se
justifica a defesa da realizacio de um trabalho coletivo e interdiscipli-
nar no estudo de campo buscando evitar, dessa forma, uma abordagem
unilateral ou monodisciplinar da realidade estudada. Por essa razao,
propomos constantemente que o trabalho de campo persiga uma linha
pedagdgica interdisciplinar de investigacao, nos moldes do que propde
Fazenda (1991, p. 147) ao alertar que “perceber-se interdisciplinar é o

primeiro movimento em direcao a um ‘fazer’ interdisciplinar [...]".

A importancia da institucionalizac¢ao

A fim de promover e orientar a atividade do ponto de vista pedago6-
gico e administrativo, além de garantir sua devida execucdo institucional,
o colegiado do curso de Geografia, num esfor¢o conjunto, elaborou o

Regimento Interno de Trabalho de campo que é um instrumento con-
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templado integralmente ao projeto curricular do curso e, portanto, pos-
sui carater obrigatério na formacao da/o graduanda/o.

Em linhas gerais, na sua dimensao pedagdgica - fruto de um largo
debate interno, o regimento busca discutir o sentido/significado e atualiza-
¢oes das atividades extra-classe em Geografia, suas modalidades, objetivos
e métodos sob a 6tica de diversos autores ao longo do processo da constru-
¢do do conhecimento geogrifico. Além disso, pontua a funcdo das
diferentes etapas necessarias ao planejamento da atividade; faz leitura e
andlise das ferramentas e instrumentos essenciais aos trabalhos extraclas-
se; orienta a elaboragdo dos projetos/planos de visitas técnicas em diversas
modalidades, sugerindo situa¢des didéticas e atentando também ao que
dizem os PCN’s do ensino médio e fundamental, uma vez que o curso é de
formacao de professores de Geografia para a educagio bésica.

Do ponto de vista administrativo, o regimento prevé a forma de or-
ganizagdo e encaminhamento do projeto submetendo-se aos
regulamentos da instituicdo a fim de garantir, junto aos setores adminis-
trativos da Universidade, o aporte material de recursos para a execugao e

operacionalizacdo da atividade.
Uma experiéncia

Para partilhar uma das nossas experiéncias, ilustramos um mode-
lo/sugestao, a priori, de planejamento de uma atividade extraclasse
realizado em conjunto pelo corpo docente e discente do curso, tal como
previsto e contemplado no citado regimento interno.

E importante salientar que, em principio, antes de iniciarem as au-
las do semestre, é fundamental que o planejamento dos trabalhos de
campo se faca ainda durante a semana do planejamento letivo. Momento
em que serdo compartilhados todos os objetivos previstos em cada disci-
plina ou componente curricular ofertado naquele semestre, quando,
ainda na carga horaria dos mesmos, devera estar previsto e destinado o

seu percentual dedicado a visita técnica interdisciplinar.
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Uma vez analisados os objetivos de cada componente, o coletivo do-
cente buscard identificar os intersec¢des tedrico-praticas e/ou
metodoldgicas possiveis entre os mesmos para entdo definir os destinos e
o recorte espacial mais adequado que possa contemplar um olhar inves-
tigativo interdisciplinar na discussdo dos contetidos previstos, bem como
a relevancia social e académica da visita técnica para tais destinos.

Realizada a andlise das possibilidades pedagogicas conjuntamente
com representantes do corpo discente ampliando, desse modo, a discus-
sdo democratica e participativa nas tomadas de decisdo do planejamento,
avanga-se para a etapa das sugestoes dos destinos e forma-se uma co-
missdo que ird tratar de elaborar os projetos de cada semestre e
encaminhé-los as instancias competentes da instituicdo para garantir a
execucgdo dos mesmos, obedecendo aos prazos previstos em editais inter-
nos para este fim.

O projeto de trabalho de campo deve conter todos os seus elementos
textuais pertinentes no corpo do texto, como podemos ver ilustrado no

exemplo seguinte do trabalho executado:

e Tema e Destino: um olhar geografico sobre o Litoral norte (Costa dos coquei-
ros);

e Objetivo geral: Analisar as paisagens visitadas no tocante a relacéo entre socie-
dade e natureza, estabelecendo associactes entre as discussoes e debates
tedricos vistos em sala e a realidade vivenciada no meio em estudo.

e Objetivos especificos:

1. Reconhecer as distintas configuracdes que imprimem significados diversos
as paisagens visitadas;

2. Estabelecer andlise comparativa entre as paisagens observadas, conside-
rando os diversos sujeitos socioespaciais ali presentes, identificando os
diferentes modos de vida e a sua relagao com o lugar;

3. Buscar o potencial da comunicabilidade presente na leitura que se faz da
paisagem para reconstruir sua origem e formagao;

4. Analisar as potencialidades do trabalho de campo para os ciclos fundamen-
tal e médio a partir de uma situagdo local determinada.

e Metodologia de trabalho:
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Esta atividade tem como foco principal aproximar os estudantes do
curso de Geografia do cotidiano da area estudada a partir da utilizacdo de
diferentes técnicas, tais como: observacdo direta, entrevistas com os
sujeitos socio-espaciais do lugar e anélise fotografica da area estudada. O
trabalho sera desenvolvido em grupos sob orientagdo para, a partir dos
dados levantados e das leituras realizadas durante o semestre, sistemati-
zar uma producio em forma de texto, painel analitico fotografico,
cartografico e/ou documentado. Os trabalhos deverdo ser referendados
teoricamente de acordo com a temética e objetivos previstos.

Os resultados finais do trabalho de campo serdo socializados através

de um seminério em data a ser combinada.

e Avaliacdo:

A avaliagao se da em carater processual considerando o interesse, o
compromisso e a participagdo dos discentes individualmente e em gru-
pos, assim como o resultado do trabalho produzido. Na etapa final,
haverd espaco para avaliacdo conjunta visando o aprimoramento de
futuros trabalhos. Além desses elementos, ainda estdo previstos no proje-
to o roteiro e datas com cronograma; previsao de custos; hospedagem;
matérias e recursos necessarios ao bom andamento da atividade.

Ademais, tdo importante quanto o planejamento da visita técnica,
sdo as etapas do pré-campo e poés-campo. Nessas etapas do processo, 0s
discentes e docentes envolvidos fazem, no primeiro momento, uma mi-
nuciosa pesquisa acerca do destino a ser visitado identificando, através
de registros bibliograficos, cartogréficos e fotograficos, as areas observa-
das, procedendo a visualizacdo e anélise dos aspectos prioritarios para o

seu tema definido a ser investigado empiricamente. Como destaca Olivei-

ra (1977, p. 67):

A Geografia tem por tarefa descrever, analisar e predizer os acontecimentos
terrestres. A descricdo, andlise ou predicio geografica dos fendmenos é sem-

pre realizada tendo em vista suas coordenadas espaciais e mediante a
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observacgao de campo. Como o conceito geogréfico de espago coincide com o
de toda a Terra, o gedgrafo teve necessidade de recorrer a representacao da

superficie terrestre para realizar seus estudos.

A Figura 1 ilustra a produgdo cartogréfica realizada por uma das
turmas sob orientacdo do docente responsavel - prof. Dr. Miguel C. San-
tos, recortando espacialmente o trajeto, rodovias e principais cidades e
rios da regido percorrida de modo a contextualizar a regido a ser visitada

e investigada.

Figura1 - Produgao cartografica feita pelos estudantes do curso de licenciatura em Geografia da UNEB - campus V
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Fonte: SANTOS, M. C. Com base no SEI (2008).

No tocante as sugestdes metodoldgicas, essas devem ser fornecidas
com a maior antecedéncia possivel com vistas a garantir a operacionali-
zacao do trabalho. Um exemplo pode ser observado nessa sugestao
sistematizada e realizada em um dos semestres letivos do curso em ques-
tdo, quando se formaram o5 (cinco) grupos de trabalhos (GT) com 06

(seis) componentes, onde cada grupo ficou responsavel por um eixo
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temético contemplado nas discussdes das disciplinas envolvidas com a

seguinte configuracdo de temas e subtemas:

e GT 1 - Espago(s), vivido(s), espago(s) percebido(s): praticas locais e organiza-
¢do socioespacial na vila de Sto. Antonio;

e GT 2 - Espaco(s), vivido(s), espago(s) percebido(s): praticas locais e organiza-
¢ao socioespacial na Adeia Hipie de Arembepe;

e GT 3 - Analisar as potencialidades do trabalho de campo para os ciclos fun-
damental e médio a partir do recorte espacial visitado;

e GT 4 - Uso, ocupagao e apropriacao da paisagem em Praia do Forte para a ati-
vidade do turismo;

e GT 5 - Cultura hegemoénica X cultura local: didlogos e conflitos observados

nas comunidades pesquisadas.

Com vistas a estimular a investigacdo no campo, foram discutidos e
estabelecidos alguns indicadores metodolégicos de acordo com os objeti-
vos definidos por gt, quais sejam: cada grupo deveria identificar, através
de registros escritos, cartograficos e fotograficos, as areas observadas,
fazendo uma andlise dos aspectos prioritarios para o seu tema, como
bem observaram tal importancia, os gebgrafos Alentejano e Rocha-Ledo
(2006, p. 55):

(...) se estas excursoes forem previamente preparadas, instigando os alunos a
problematizar o que vao ver, a preparar o que vao perguntar e refletir acerca
do que vdo observar, podem representar uma importante contribuicdo para

o processo de formagao destes como pesquisadores.

As questoes a seguir conduzem esse pretendido olhar investigativo

para o didlogo entre o/a pesquisador/a e o meio:

1.0 que se faz neste lugar/territorio/espago geografico? Pergunta que se responde,
com a descricao das atividades de todo tipo que se desenvolvem dentro do local;

2.Com quem se relaciona? Situagdo do local em rela¢do ao seu entorno préximo ou
longinquo, material ou imaterial, que condiciona suas atividades.

3.Para que serve? Identificacdo das qualidades do local e das atividades que se de-
senvolvem melhor ali que em outros locais. Identificar a aptidédo do lugar para

essa ou aquela atividade;



60 | Experiéncias da formacao de professores na escola e na universidade

4.Quem mobiliza o espago? A identificacdo dos agentes socioculturais e dos grupos
que intervém ativamente no desenvolvimento local;

5.Com que meios se desenvolve? A resposta a esta pergunta permitira identificar os
pontos fortes e os pontos frageis do local, identificando a¢des, ordenamento e
politicas territoriais;

6.Até onde vai? Pergunta que poderé responder sinteticamente o futuro do local,
sua capacidade para manter suas principais caracteristicas, para melhora-las
ou inclusive para destrui-las;

7.Sendo o espaco um produto coletivo, como as formas e funcdes locais se articu-
lam ao “sistema geral de producio e circulagdao”?

8.Como produto pensado, o local reflete, de modo explicito ou implicito, as pré-
prias relacdes entre espago e sociedade. Interprete a afirmativa a partir da
observacao da(s) area(s) visitadas;

9.Elabore uma proposicdo de atividade de campo contendo elementos técnicos e
atividades que poderdo ser aplicados em uma situagdo de trabalho nos ciclos
fundamental e médio a partir da experiéncia do estudo do meio na regido do li-
toral norte da Bahia; (especifico para o GT 3)

10.Cada GT deverd elaborar outras questdes de interesse especifico para responder

as indagacoes do seu objeto de investigagao.

Ap6s discussdo e negociagdo, em sala de aula, acerca da normativa
para a apresentacdo dos trabalhos, essa devera constar no projeto de
forma explicita e clara, de modo a ndo gerar mal entendidos na elabora-
¢do do produto final e, assim, garantir a socializacdo e difusdo do
conhecimento produzido nos espagos definidos para tal, de forma coor-
denada, ampla e irrestrita.

Por outro lado, é fundamental ressaltar que, apesar da sua grande
importancia para a formacdo do/a professor/a de geografia, o trabalho
de campo nao é o recurso tnico nem o principal de que se dispde para o

processo de ensino-aprendizagem do curso, como nos alerta Tomita
(1999, p- 14):

Nao se deve encarar essa atividade como um fim, mas como um meio que te-
nha o seu prosseguimento ao retornar a sala de aula. Se o objetivo é a melhoria
do ensino em Geografia, s6 hd um caminho a seguir pelo professor: ndo ficar
ancorado apenas na acumulacio de um saber geografico do livro didético, sair

dos exaustivos discursos, dos questiondrios sem fundamento, intensificar a
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comunicacdo com os alunos, ter a preocupagao em atualizar e aperfeicoar o co-

nhecimento e ter satisfacio em experimentar as novas técnicas.

O aprofundamento teérico realizado antes, durante e depois de uma
visita técnica, em qualquer modalidade estabelecida, deve nortear e res-
paldar o conteido proposto. Portanto, a sala de aula é o I6cus
privilegiado para fomentar tais discussoes, problematizando e confron-
tando o conteido com aquilo que foi observado e possibilitado pela
dimens&o empirica da pesquisa.

Um debate bastante atual no campo interno da Geografia que se
afirma cada vez mais como ciéncia social, diz respeito a indissociabilidade
dos aspectos fisicos e humanos nas andlises contemporaneas. Nesse sen-
tido, o conhecimento geografico avanga paulatinamente no esforgo de
desconstrucao dessa classica dicotomia entre geografia fisica/geografia
humana.

Ainda para Alentejano e Rocha-Leao (2006), cabe destacar que tan-
to na realidade do campo quanto na teoria, os aspectos sociais e naturais
da realidade s&o indissociaveis. Desse modo, é muito importante discutir
o método e a epistemologia requerida pela ciéncia geografica atual como
forma de acompanhar e atualizar o pensamento e as respectivas tendén-

cias tedrico-metodoldgicas em curso.

Sobre culminancias e partilhas

Ao longo dos dltimos anos em que se tem forjado coletivamente a
organizacdo do formato da atividade de campo, o corpo docente do curso
de Geografia da instituicdo em questdo faz a avaliacdo de que houve um
avanco na gestdo dessa atividade realizada pelo Colegiado, em que pese
alguns problemas burocraticos enfrentados ocasionalmente.

Os caminhos metodoldgicos acordados entre o corpo docente e dis-
cente que participam daquela atividade durante o semestre com o0s
respectivos componentes curriculares, cujos professores estdo presentes

orientando o trabalho de campo, possibilitaram resultados pedagbgicos
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bastante interessantes e que culminam em importantes contribuicdes de
cunho académico. Mas, para além desse fim em si, alguns desses traba-
lhos ja foram tomados como referencial ao subsidiar planos e politicas
publicas tracados pelas gestdes municipais de algumas regides pesquisa-
das. Afinal, é tarefa da Universidade publica, no ambito da sua producéo
continua de conhecimento, cumprir com a sua funcio social prevista pelo
tripé ensino, pesquisa e extensao, respondendo a sociedade, tanto possi-
vel, nas suas mais diversas demandas apresentadas.

No tocante a avaliagdo final da atividade, essa se faz sempre em ca-
rater processual, sendo observados o interesse, compromisso e
participacdo dos discentes trabalhando em grupos, que sdao materializa-
dos na sistematizagdo e andlises dos dados coletados no campo. A
atividade solicitada como avaliacdo pode ser considerada uma produgdo
textual em equipe a partir dos eixos teméticos analisados na area de
estudo, bem como a producéo de recursos audiovisuais e/ou posteres que
comumente sdo expostos em eventos cientificos diversos para a ampla
difusdo desse conhecimento produzido.

A socializacdo e avaliacdo internas do conhecimento construido no
campo ocorrem no pos-campo por meio da apresentagdo dos mesmos no
Semindrio de Pesquisa e Ensino em Geografia (SIPEGEO) do campus V
da UNEB ao final de cada semestre. Seguindo essa linha dial4gica e parti-
cipativa no planejamento da atividade, contemplada pelo regimento
interno dos trabalhos de campo do curso e com o devido encaminhamen-
to institucional dado aos projetos, vislumbramos garantir a sua execugao
semestral respeitando o principio interdisciplinar méximo defendido pelo

projeto curricular do curso.
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Introducio

A histéria da formacao e da profissdo de professores no Brasil revela
seu forte carater tecnicista institucionalizado no pais a partir da década
de 1930, ficando conhecido como esquema 3+1. Neste, os alunos estuda-
vam trés anos das disciplinas especificas para obter o bacharelado,
seguido de mais um ano de disciplinas pedagdgicas (em suma, a Didati-
ca) para obterem uma licenga para atuar no magistério. Esse esquema
também se estendeu a formacio do professor de Quimica, o qual ainda
possui alguns resquicios, fazendo com que seus cursos de licenciatura se
assemelhem mais a apéndices do bacharelado sem configurarem uma

identidade profissional prépria.

* Licenciado em Quimica (IFCE), especialista em Orientacao e Mobilidade (IFCE) e em Educacao, Pobreza e Desi-
gualdade Social (UFC). E mestrando em Educacio Brasileira (UFC) com bolsa Funcap, e integrante do grupo de
estudos e pesquisa em ensino de Ciéncias (GEPENCI/UFC) e do grupo de estudos e pesquisa em Educacao, Letras e
Linguistica (GPEL/IFCE). Contato: wandersondiogo@hotmail.com

? Quimica Industrial e Engenheira Quimica, mestra em Quimica Inorganica e doutora em Educagao Brasileira -
todos pela UFC. Possui pos-doutorado em Educacio (UnB), atuando como professora permanente do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacio Brasileira da UFC na linha de Educacdo, Curriculo e Ensino (LECE), liderando o
Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino de Ciéncias (GEPENCI/UFC). Contato: ccbcarneiro@hotmail.com
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Dessa forma, pensar uma licenciatura em Quimica com uma identi-
dade prépria que conduza a docéncia para um cenario de
profissionalizacdo se faz necessério. Contudo, salienta-se que essa profis-
sionalizagdo ndo se faz apenas através de uma formacao inicial,
tampouco somente através dos conhecimentos especificos e pedagégicos,
isto é, dos saberes docentes. Fla demanda um conjunto de elementos de
diferentes esferas, inclusive externos a universidade, pois conforme
Névoa (2017), pensar a formacdo de professores ultrapassa a percepgio
técnica ou institucional, ja que sua centralidade consiste em um proble-
ma politico que deve ter a formagdo para uma profissdo como a matriz
das discussoes.

Embora a expanséo das discussoes sobre a profissionaliza¢do docen-
te na América Latina tenha ocorrido a partir de 1990, ainda é pequeno o
ntmero de estudos que se debrucem sobre essa tematica no contexto da
licenciatura em Quimica no Brasil, especialmente considerando as re-
formas curriculares preconizadas pelos documentos oficiais da educagao.
Nesse sentido, este estudo buscou conhecer como as pesquisas apresen-
tadas e publicadas nas edi¢bes do Encontro Nacional de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias (ENPEC) tém explorado a formacdo inicial de
professores na licenciatura em Quimica a partir da profissionalizacdo

docente como via de superacgao do tecnicismo.
Metodologia

Este estudo contempla a abordagem qualitativa do tipo exploratdrio
pautado no Estado da Questdo (EQ) ao buscar “delimitar e caracterizar o
objeto ‘especifico’ de investigacio de interesse do pesquisador e a conse-
quente identificagdo e definicio das categorias centrais da abordagem
tedrico-metodolégica” (NOBREGA-THERRIEN; THERRIEN, 2010, p- 38).
O EQ possibilita entender e evidenciar, de modo mais profundo, deter-
minadas questdes relacionadas diretamente com o que estd sendo

investigado.
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Tendo em vista a amplitude das pesquisas que tratam da formacdo
do professor de Quimica no Brasil, a realizacao de um EQ demanda al-
gumas etapas para que sua contribui¢do tenha validade, o que ira
possibilitar um real refinamento das publicacdes que se articulam de
forma direta com a tematica explorada. Logo, a primeira etapa corres-
pondeu a delimitacdo da questdo a ser estuda que, nesse caso, trata da
formagdo na licenciatura em Quimica com énfase na profissionalizacio
docente. A segunda etapa consistiu na delimitacdo de alguns elementos
de refinamento das buscas, conforme representado na Figura 1.

Figura 1 - Elementos de refinamento para a realizagao das buscas nas atas do ENPEC

Segunda etapa

Camno de busca Abrangéncia geogrifi- Recorte temporal Critérios de inclu-
ca sdo/exclusio
Atas do ENPEC Nacional 1997 - 2017 Foram considerados apenas os

estudos que estavam disponibilizados
na integra; tratavam somente da
licenciatura plena em Quimica
presencial; e discutia a formagéo do
professor de Quimica para a
Educagio Basica

As pesquisas foram realizadas através das atas do ENPEC, um even-
to nacional que, embora nao seja exclusivo da Educacdo Quimica,
propicia uma percepcdo geografica mais abrangente sobre a exploragdo
dessa tematica nas diversas regides do pais, contemplando da sua pri-
meira (1997) a Gltima edi¢do (2017). Embora o EQ possibilite a utilizacdo
de descritores para facilitar e agilizar as buscas, em decorréncia das ca-
racteristicas das plataformas que hospedam as atas do referido evento3,
optou-se pela busca manual, isto é, realizando-se a leitura de titulo por
titulo dos trabalhos de todas as edicdes do evento, o que tornou a busca
mais cansativa. Esse fato, portanto, representa a terceira etapa do EQ,

cujos resultados serao apresentados no tépico a seguir.

3Disponivel em: http://abrapecnet.org.br/wordpress/pt/atas-dos-enpecs/
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Resultados e discussoes

Nesta etapa, considerada a terceira do EQ, foi possivel encontrar
128 trabalhos publicados ao longo de todas as edi¢des do ENPEC que, de
modo geral, situavam-se no contexto da temética discutida. No entanto,
apods a leitura dos seus resumos e atentando-se aos critérios de inclu-
sdo/exclusdo, s6 foram selecionados 17 trabalhos, o que corresponde a
13,2% da produgcéo total inicial, conforme apresentado na Tabela 1.

Tabela 1 - Resultados encontrados nas atas do ENPEC

Edicao do evento/ano/local Resultados Resultados %
elegiveis por elegiveis pelo
titulo resumo
1 ENPEC - 1997/ Aguas de Lindéia - SP 2 - 0%
11 ENPEC - 1999/ Valinhos - SP - - 0%
111 ENPEC - 2001/ Atibaia - SP 6 - 0%
IV ENPEC - 2003/ Bauru - SP 9 - 0%
V ENPEC - 2005/ Bauru - SP 15 1 6,6%
VI ENPEC - 2007/ Florianépolis - SC 12 3 25%
VII ENPEC - 2009/ Florian6polis - SC 1 3 27,2%
VIII ENPEC - 2011/ Campinas - SP 8 2 25%
IX ENPEC - 2013/ Aguas de Lindéia - SP 13 2 15,3%
X ENPEC - 2015/ Aguas de Lindéia - SP 29 3 10,3%
XI ENPEC - 2017/ Florianépolis - SC 23 3 13,05%
Total 128 17 13,2%

Um primeiro aspecto a ser destacado sobre o ENPEC diz respeito a
localizagdo que sediou suas edi¢des sendo, majoritariamente, no estado
de Séao Paulo, expandido apenas 3 edi¢des para outras cidades do estado
de Santa Catarina. Mesmo com essa expansdo, ha um dominio geografico
na realizagdo deste evento de abrangéncia nacional, mas nédo tendo sido
realizado até o momento nenhuma edicdo em outras regides do pais*.

Nao foram encontradas producoes sobre a questdo discutida no pe-
riodo entre 1997 a 2003. Foi encontrado 1 trabalho em 2005 (KRUGER,
et al, 2005), 2 em 2011 (ANUNCIACAO, et al, 2011; JANERINE;
MONTEIRO; MARTINS, 2011) e 2013 (CASSIANO; RIBEIRO, 2013;

4 Apbs a coleta dos dados, a XII edicao do evento foi realizada em Natal/RN, possibilitando discutir a Educacdo em
Ciéncias em outras partes do territério nacional.
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ROCHA; FERREIRA; LOGUERCIO, 2013), e 3 em 2007 (DUTRA;
TERRAZZAN, 2007; MASSENA, 2007; SILVA; FERREIRA, 2007), 2009
(MASSENA, 2009; PASSOS; DEL PINO, 2009; SA; SANTOS, 2009), 2015
(FONSECA; SANTOS, 2015, MORAES-SILVA; MACHADO,
ZANZINI; TALLES; TERRAZZAN, 2015) e em 2017 (ALMEIDA; BEZERRA,
2017; CORREA; MARQUES, 2017; PENA; MESQUITA, 2017). A Tabela 2

apresenta, em ordem cronoldgica, os trabalhos selecionados.

2015;

Tabela 2 - Trabalhos oriundos das atas do ENPEC selecionados ap6s a leitura do resumo

Autoria Titulo Edi¢ao/Ano 1ES de
origem?
KRUGER, Verno. et al. Consideragoes sobre o desenvolvimento do V ENPEC/ UFPEL
novo curriculo do curso de licenciatura em 2005
Quimica da UFPEL
DUTRA, Edna Falcao;  Reflexos das normativas legais sobre formagao VI ENPEC/ UFSM
TERRAZZAN, Eduardo Adolfo de professores em configuracoes curriculares 2007
de cursos de licenciatura em Quimica
MASSENA, Elisa Prestes O curriculo da licenciatura em Quimica da VI ENPEC/ UFR]
UFRJ: tensoes e desafios 2007
SILVA, Rejane Maria Ghisolfi; ~ Formacao inicial de professores de Quimica: VI ENPEC/ UFU
FERREIRA, Talita em busca de novos parametros formativos 2007
MASSENA, Elisa Prestes Utilizando a metodologia de histéria oral para VII ENPEC/ UESC
a compreensdo dos curriculos da licenciatura 2009
em Quimica da UFRJ (1993-2005)
PASSOS, Camila Greff; DEL O curso de licenciatura em Quimica da VII ENPEC/ UFRGS
PINO, José Claudio UFRGS, sob o olhar de seus discentes e 2009
docentes
SA, Carmen Silvia da Silva; A identidade de um curso de formacio de VII ENPEC/ UNEB
SANTOS, Wildson Luiz Pereira  professores de Quimica 2009
dos
ANUNCIACAO, Barbara. et al. Reestruturacdo curricular no curso de VIII ENPEC/ UFBA
formagao de professores de Quimica: 2011
construindo uma identidade docente
JANERINE, Aline de Souza; FEstudo da dimensdo motivacional da VIII ENPEC/ UFSJ
MONTEIRO, Bruno Andrade identidade profissional docente por meio 2011
Pinto; MARTINS, Isabel Gomes  dos discursos produzidos durante a forma-
Rodrigues cdo inicial de professores de Quimica
CASSIANO, Karla Ferreira Dias; ~ Caracterizagaio do  perfil  formativo- IX ENPEC/ IFG
RIBEIRO, Pabline Galvao profissional de formandos em Quimica 2013
licenciatura
ROCHA, Paula Del Ponte;  Orientacoes curriculares e politicas publicas IX ENPEC/ UFRGS
FERREIRA, Maira; LOGUERCIO,  para cursos de licenciatura em Quimica: 2013
Rochele de Quadros possiveis efeitos na formacao docente

5 Considerou-se como IES de origem a institui¢do vinculada ao nome do/a primeiro/a autor/a do trabalho, isto é,

do/a autor/a principal.
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FONSECA, Carlos Ventura; O perfil de cursos de licenciatura e estudan- X ENPEC/ IFRS
SANTOS, Flavia Maria Teixeira  tes de Quimica no Brasil: contribuicdes do 2015
dos ENADE/2011
MORAES-SILVA, Andréa de;  Licenciatura, matriz curricular e reflexdes X ENPEC/ IFRJ
MACHADO, Maria Auxiliadora 2015
Delgado
ZANZINI, Matheus Gibbin;  Saberes docentes em cursos de licenciatura X ENPEC/ UNESP
DEMOS, Talles Viana;  em Quimica: um estudo preliminar 2015
TERRAZZAN, Eduardo Adolfo
ALMEIDA, Anderson Nogueira;  Regulacao e formagao docente: XI ENPEC/ UFMA
BEZERRA, Cicero Wellington  (re)pensando os cursos de Quimica Licenci- 2017
Brito atura
CORREA, Roberta Guimardes; Formago inicial de professores de Quimica XI ENPEC/ UFMG
MARQUES, Rosebelly Nunes no estado de Sao Paulo: perfil profissional e 2017

campo de atuagao
PENA, Graziele Borges de  Reflexdes sobre o conhecimento profissional XI ENPEC/ UFMT
Oliveira  Pena; MESQUISA,  docente e a proposicdio do conhecimento 2017
Nyuara da Silva Aradjo pedagogico do contetdo de Quimica (CPCQ)

Todos os estudos sdo oriundos de instituigdes de ensino superior
(IES) publicas federais ou estaduais e foram desenvolvidos a partir de
uma abordagem qualitativa, porém, apenas 5 (MASSENA, 2009; SA;
SANTOS, 2009; JANERINE; MONTEIRO; MARTINS, 2011; FONSECA;
SANTOS, 2015; ZANZINI; TALLES; TERRAZZAN, 2015) apresentam um
resumo estruturado contendo todos os elementos necessarios para se ter
uma percep¢do nitida de como o estudo foi realizado. Os demais possuem
lacunas na escrita do resumo ao nao indicarem, por exemplo, um ou
mais elementos metodolégicos, como instrumentos de coleta e analise
dos dados, abordagem/ tipo de estudo e sujeitos da pesquisa, sendo ne-
cessario recorrer a leitura do trabalho por completo para compreender o
desenvolvimento dos estudos.

De forma mais detalhada, Kriiger et al (2005) buscaram identificar
a existéncia de oportunidades voltadas a vivéncia dos licenciandos que
subsidiem a construgido da identidade docente, intituladas no trabalho
como simetria invertida, presente na nova organizagiao curricular do
curso de licenciatura em Quimica da Universidade Federal de Pelotas
(UFPel). Utilizaram um questionario com alunos do referido curso, sendo
constatado que ha pouca simetria invertida, sobretudo nas disciplinas de

integragao voltadas ao desenvolvimento de habilidades e competéncias



70 | Experiéncias da formagao de professores na escola e na universidade

necessarias para o exercicio docente, ndo havendo essa caracteristica nas
disciplinas especificas que estdao submersas na racionalidade técnica.

Dutra e Terrazzan (2007) analisaram as configuragdes curriculares
de 7 IES publicas brasileiras que ofertam cursos de licenciatura em Qui-
mica, sendo 6 federais e 1 estadual, para verificar se foram concebidas
em conformidade com a legislagdo normativa para os cursos de formacao
de professores. A partir de uma pesquisa documental, foi possivel consta-
tar incongruéncias nos curriculos com relagio a organizacdo das
disciplinas voltadas para o desenvolvimento da identidade do professor
de Quimica, sendo estas de origem nao apenas etimoldgica, mas também
epistemoldgica.

Investigando a histéria do curriculo do curso de licenciatura em
Quimica da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]) para identifi-
car elementos condizentes com o processo de profissionalizacio docente,
Massena (2007) utilizou a pesquisa documental para analisar as matrizes
curriculares do curso no periodo entre 1993 a 2005. A autora constatou
haver a presenga de um direcionamento dicotomico docéncia x industria
para a formagéo dos licenciandos, fruto das disputas de poder entre pro-
fessores e seus respectivos departamentos que compdem 0 curso.

Para identificar necessidades formativas direcionadas a docéncia na
formagdo do professor de Quimica, Silva e Ferreira (2007) utilizaram
questionarios e entrevistas com egressos de uma IES publica situada no
estado de Minas Gerais. O estudo revelou a existéncia de um conjunto de
necessidades formativas pelos professores de Quimica no que diz respei-
to a sua atuacdo na Educagdo Basica, especialmente frente a diversidade
de alunos e demandas existentes no espaco escolar. No entanto, a forma-
¢do inicial desses professores ndo contemplou essa realidade, pois era
hegemonicamente disciplinar, relevando a necessidade de maior aproxi-
macao e articulacdo entre as IES e as escolas de Educacdo Bésica para o
aprimoramento desse processo formativo.

Em outro trabalho, Massena (2009) buscou discutir a utilizagdo da

histéria oral como metodologia de pesquisa para a compreensao da his-
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téria curricular da licenciatura em Quimica da UFR]. Participaram da
pesquisa 7 professores formadores de diferentes departamentos e que
atuaram/atuam no Instituto de Quimica (IQ) da instituicdo. Verificou-se
uma disputa de poder entre professores formadores ligados ao IQ e a
Faculdade de Educacdo que, em outras palavras, é o embate formativo
entre o conhecimento especifico e o conhecimento pedagdgico na forma-
¢do docente direcionando-a para um caminho de desprofissionalizacio.

Investigando o curriculo do curso de licenciatura em Quimica da Uni-
versidade Federal do Rio Grande do Sul (UFGRS) vigente a partir do
primeiro semestre de 2005, Passos e Del Pino (2009) aplicaram questiona-
rios com professores e alunos do referido curso. O estudo revelou que,
embora o Projeto Pedagégico do Curso esteja em consonancia com as dire-
trizes curriculares nacionais para os cursos de formacdo de professores,
garantindo uma estruturacdo identitaria prépria, os professores, sobretudo
das disciplinas especificas da Quimica, burlam essas normativas. Com isso,
contribuem para que os licenciandos vivenciem minimamente, mas nao
suficiente uma formacao, de fato, direcionada para a docéncia.

A partir da percepc¢do de professores formadores de um curso de li-
cenciatura em Quimica, Sa e Santos (2009) buscaram investigar como se
deu o processo de constituicdo do curso e em que momento esses sujeitos
acreditaram ter adquirido uma identidade prépria para a formagao do-
cente. O estudo foi desenvolvido a partir de entrevistas e observagao das
aulas dos professores, além de uma pesquisa documental, sendo os dados

tratados a partir da analise textual discursiva. Foi possivel identificar:

[...] que hd uma identidade conferida pela atuagdo do grupo de Ensino de
Quimica que privilegia a formagao docente via pesquisa educacional. A con-
clusao geral é que essa identidade ainda nao se consolidou e estd sempre
sendo reconstruida no sentido de se atingir um ideal de curso de formacao
de educadores em Quimica (SA; SANTOS, 2009, p. 1).

Anunciagao et al (2011), por sua vez, realizaram um estudo a fim de
discutir a reestruturacdo curricular do curso de licenciatura em Quimica

da Universidade Federal da Bahia (UFBA) para apresentar a comunidade
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um panorama geral desse processo. Utilizaram pesquisa documental e
entrevistas com professores formadores do curso, sendo os dados anali-
sados através da andlise de contetdo. Verificou-se que a reestruturagéo
possibilitou novos direcionamentos para o curso ao nao mais priorizar a
racionalidade técnica, buscando articular a formacao especifica a pedagé-
gica como forma de instituir uma identidade profissional aos
licenciandos que estdo se formando. Os autores consideram que essa
mudanca decorre “[...] da incorporacdo de aspectos pedagogicos, episte-
molégicos e ontoldgicos no amago do curriculo por parte dos docentes
desta instituicdo de ensino que se voltaram para as novas necessidades
da é&rea de Ensino de Quimica” (p. 11).

J&Janerine, Monteiro e Martins (2011) discutem a identidade profis-
sional docente na formagéo inicial do professor de Quimica a partir de
uma dimensdo motivacional junto aos alunos do curso de licenciatura em
Quimica da Universidade Federal de Lavras (UFLA). Os alunos participa-
ram de uma entrevista semiestruturada, sendo constatado que, em seu
processo formativo, sdo direcionados para um processo de desconstrucdo
da identidade profissional docente a partir de uma logica da racionalida-
de técnica atrelada a priorizagdo da pesquisa fora do campo educacional.
Indicaram, ainda, ndo serem motivados pelos professores formadores a
ingressarem na docéncia na Educagdo Basica.

No ambito do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia de
Goias (IFG), Cassiano e Ribeiro (2013) analisaram o perfil formativo e
profissional dos alunos do curso de licenciatura em Quimica ofertado
pela instituicdo, considerando as disciplinas que, de fato, buscam um
direcionamento para o desenvolvimento da docéncia como profissdo.
Para a coleta dos dados foram utilizadas narrativas e entrevistas com 20
licenciandos, revelando a existéncia de um grande distanciamento entre
as disciplinas especificas e pedagogicas do curso, o que tem contribuido
para uma ma e fragil constru¢do da identidade docente. Apontaram co-
mo um fator potencializador desse cenario o fato de a institui¢do nao ter

um histérico nem pratica de formagao docente.
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Discutindo os efeitos das orientages curriculares e das politicas
educacionais para os cursos de licenciatura em Quimica, Rocha, Ferreira
e Loguercio (2013) analisaram o curso ofertado pela UFPel a fim de veri-
ficar os direcionamentos dados a formacdo docente para a Educacao
Bésica. Foram realizadas pesquisa documental e aplicacdo de questiona-
rio com alunos do curso, sendo os dados analisados através da andlise
textual discursiva. Foi revelado que a formacao do professor de Quimica
é concebida através de um curriculo disciplinar e enrijecido, estando
distante do que é estabelecido pelas diretrizes curriculares nacionais para
os cursos de formacdo de professores e para a Educagio Bésica, carecen-
do também de uma mudanga da prética docente de modo que a formagédo
dos licenciandos aconteca de forma satisfatoria.

Fonseca e Santos (2015), com base no Exame Nacional de Desem-
penho de Estudantes (ENADE), buscaram tragar o perfil dos estudantes e
dos cursos de licenciatura em Quimica no Brasil através da pesquisa
documental. Identificaram que a maioria dos estudantes é do género
feminino, branca, com faixa etéaria de 29 anos, cujos cursos pouco conse-
guem integrar as disciplinas pedagdgicas com as especificas que, de
forma geral, alicercam a formagao do professor de Quimica na perspecti-
va da profissionalizacdo docente. Também constataram que a fragilizacdo
dessa formagdo ndo é decorrente, por exemplo, da estrutura fisica das
IES, mas com maior rigor pela organizacdo curricular dos PPCs e das
concepgdes docentes que deles emanam.

A partir do curso de licenciatura em Quimica do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFR]) - campus Nil6po-
lis, Moraes-Silva e Machado (2015) investigaram as caracteristicas que
este curso tem assumido na instituicdo. Realizaram uma pesquisa docu-
mental da primeira e da atual matriz curricular do curso revelando que,
embora tenha ocorrido um aumento na carga horaria das disciplinas
pedagdgicas que direcionam a formacao dos licenciandos para o exercicio
da docéncia, houve também um aumento das disciplinas especificas. Ou

seja, hd um desequilibrio entre ambos os campos, indicando “[...] o
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quanto ainda é dificil pensar a Licenciatura como um projeto especifico,
englobando duas areas do conhecimento que precisam ser solidamente
estudadas e articuladas” (p. 1).

Zanzini et al (2015) discutem os saberes docentes presentes na orga-
nizacdo curricular em cursos de licenciatura em Quimica no Brasil a partir
da utilizacdo de um Roteiro de Andlise Textual construido com base em
informacdes coletadas nos documentos balizadores dos cursos pesquisa-
dos. Nesse sentido, foi possivel perceber que os cursos contemplam quatro
das cinco categorias consideradas como pilares essenciais da formacido
docente: conhecimento docente referente a matéria de ensino, conheci-
mento pedagogico do conteido, conhecimento pedagdgico amplo,
conhecimento docente referente ao contexto educacional e conhecimento
docente sobre a profissdo e sobre a profissionalizagdo, estando este Gltimo
ausente nos cursos analisados, revelando a desarticulagido da formacéo do
professor de Quimica com a perspectiva da profissionalizagao docente.

Através de um estudo bibliogréfico, Almeida e Bezerra (2017) busca-
ram refletir sobre a formacdo de professores no Brasil, tendo como base
as discussoes de um curso de licenciatura em Quimica situado na cidade
de Sao Luis - Maranhdo. Os autores constataram a existéncia de uma
desarticulagao tedrico-pratico entre o que se tem pensado para a forma-
¢do docente, especialmente no ambito da licenciatura em Quimica, e o
que tem sido posto em pratica, pois 0os documentos norteadores direcio-
nam os alunos para um espaco reflexivo, ainda nao materializado na
prética, sobretudo considerando, por exemplo, as especificidades regio-
nais do municipio em questdo que se apresenta como um territério de
vulnerabilidade social e econdmica.

Tracando um perfil profissional e o respectivo campo de atuacdo
dos alunos de 61 cursos de licenciatura em Quimica situados no estado de
Séao Paulo, Corréa e Marques (2017) realizaram uma pesquisa documen-
tal através da plataforma de Cadastro Nacional de Cursos e Instituigdes
de Educacdo Superior (Cadastro e-MEC). A partir do tratamento dos

dados com base na andlise de conteddo, identificaram que as IES analisa-



Wanderson Diogo Andrade da Silva; Claudia Christina Bravo e Sa Carneiro | 75

das direcionam a atuagio dos professores de Quimica formados para as
mais diversas areas, sendo a docéncia um campo a mais e, portanto, nao
prioritario, o que implica na fragilizacdo docente em decorréncia da au-
séncia de uma identidade sélida dessa profissdo. Ainda, “a aproximagao
do perfil profissional do bacharelado ao do licenciado, respaldado pelas
atribui¢des do Quimico [...], coloca em davida qual o perfil profissional
sera trabalhado nos cursos de formagcao inicial” (p. 8).

Por fim, Pena e Mesquita (2017) realizaram uma investigagdo teori-
ca sobre o conhecimento profissional necessario para que a formacdo do
professor de Quimica se fundamente numa perspectiva de profissionali-
zagdo. Verificaram que esse conhecimento pode contribuir para a
superacdo da racionalidade técnica no ambito da docéncia ao conceber o
exercicio docente como um campo de profissionalizacio que demanda
uma formagao especifica e, portanto, “[...] em termos de identidade pro-
fissional, precisa estabelecer relagbes de consisténcia nos contextos
teoricos, metodoldgicos e epistemolégicos” (p. 8).

Nesse cenario, os trabalhos analisados caminham todos na mesma
direcdo ao apontarem a forte presenca da racionalidade técnica na for-
magao docente, causando uma ruptura e/ou enfraquecimento da
identidade docente, isto €, inviabilizando uma licenciatura em Quimica

na perspectiva da profissionalizacio da docéncia.

Consideracgdes finais

Compilar as contribuigdes desse mapeamento representa a quarta e
dltima etapa da construgao do EQ, de forma a revelar o que essa aborda-
gem metodoldgica contribuiu para se pensar a questdo explorada. Embora
o ENPEC ndo se configure como um evento dedicado exclusivamente a
Quimica, muito menos a Educacdo Quimica, verificou-se um razoavel na-
mero de pesquisas que tratam da licenciatura em Quimica na perspectiva
da profissionalizagio docente, porém, ainda incipiente com relacio ao

ntmero total de trabalhos apresentados e publicados no evento.
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De modo geral, todas as produgdes analisadas preocupam-se com 0s
direcionamentos dados a formagédo do professor de Quimica para a Edu-
cagdo Bésica no Brasil, carecendo de pesquisas desenvolvidas em outras
regides do pais, especialmente no Norte e Nordeste. Pautadas em abor-
dagens qualitativas, as pesquisas revelam que a licenciatura em Quimica
ainda nao conseguiu se desvincular do forte cardter tecnicista em sua
organizacdo curricular, fazendo com que a docéncia - principal elemento
identitario das licenciaturas-, seja praticamente invisivel em detrimento
da priorizacdo do ato de pesquisar dissociado do ensino, fortalecendo a
desprofissionalizacdo docente.

Nesse sentido, novos direcionamentos precisam ser dados a licenci-
atura em Quimica de modo que este curso adquira uma identidade
profissional propria que ndo a de um profissional bacharel com resqui-
cios de teorias pedagodgicas preconizadas pelo esquema 3+1. Ou seja, a
profissionalizagdo docente se apresenta como uma via de superacio des-
se tecnicismo na formagao do professor de Quimica que ndo podera nem
devera ser extinto da licenciatura, mas articulado com outras racionali-

dades e saberes que agreguem qualidade a formagao desses profissionais.
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Comunicacao e Educacao:

uma experiéncia em sala de aula

Ademilson Carlos Teixeira *

Helena Vetorazo >

Introducio

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada e homologa-
da em dezembro de 2017 para a Educacdo Infantil e para o Ensino
Fundamental, e homologada para o Ensino Médio em dezembro de 2018
pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE), além de propor a flexibiliza-
¢do do curriculo, entre suas competéncias gerais enfatiza a importancia
da inovagdo e tecnologia na educacao.

A quarta competéncia geral® aborda o uso de diferentes linguagens
como a verbal, corporal, visual, sonora e a digital como meios para ex-
pressao e partilha de informagoes, ideias e emogdes que aproximem as

pessoas em diferentes contextos. Na quinta competéncia geral* encontra-

' Bacharel em Comunicagao Social (PUC - Campinas), mestre e doutorando em Geociéncias (UNICAMP). Atual-
mente é artista - iluminador - Teatro de Arte e Oficio e professor titular da Faculdade Integrada Metropolitana de
Campinas. Contato: ademilson.metrocamp@gmail.com

* Graduada em Ciéncias Sociais (USP), especialista em Historia, Sociedade e Cultura (PUC-SP) e em Ensino de Geogra-
fia (PUC-SP), mestra em Educacao (UNICAMP) e doutoranda em Ciéncias Sociais na Educagao (UNICAMP). Professora
de Ciéncias Sociais Aplicada no curso de Administracao da Anhanguera-Kroton. Contato: vetorazohelena@gmail.com

3 “Utilizar diferentes linguagens - verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital -
, bem como conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informagdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento matuo”.

4 “Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacgao e comunicagdo de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informa-
¢oes, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva”.
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se a énfase na utilizagdo e na produgio de tecnologias digitais com criti-
cidade e ética, inclusive nas praticas escolares, com objetivo de acessar e
divulgar informagoes e produzir conhecimentos.

Na sociedade da informagéo, as Tecnologias da Informacao e Co-
municacdo (TICs) ganham cada vez mais destaque na area educacional
por possibilitarem uma melhoria do processo de ensino-aprendizagem
ao apresentar os conteidos através de multimeios sensoriais (MORAN,
2000) que favorecem aos estudantes e aos professores o desenvolvimen-
to de competéncias para atuarem de forma critica e criativa em um
mundo cada vez mais conectado.

Embora o uso das tecnologias da informag¢do no ambiente escolar
seja valorizado e estimulado por leis® o cotidiano dos cursos de formacado
inicial e continuada de professores ainda est4 distante da inovagao pro-
posta. Para Gadotti (2002), esse cenario é consequéncia da falta de uma
revisdo curricular nos cursos de formagdo de professores e da auséncia
de um projeto politico pedagégico que insira as tecnologias da informa-
¢do como ferramentas para a construgdo coletiva do conhecimento,
ultrapassando os limites tradicionais das questdes operacionais e instru-
cionais.

Logo, como a énfase na utilizagdo das tecnologias da informacao du-
rante a formacdo de professores permanece centrada no treinamento
docente para operar hardwares, a educacao escolar de criangas e jovens
se mantem fortemente atrelada a uma transmissao oral de contetdos -
professores ensinam contetidos; livros ilustram contetdos; tecnologias
mostram contetidos - e ndo a producao coletiva de conhecimento.

O descompasso entre a cultura escolar e as pratica sociais é um dos
responsaveis pela producao de tensdes que contribuem para agravar o

”6

“mal-estar”® presente na escola contemporanea. “Mal-estar” que, segun-

5 A RESOLUCAO CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagcao de Professores da Educacio Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacio plena, em suas
orientagdes preconizam no Art. 2°, inciso VI “o uso de tecnologias da informagao e da comunicagao e de metodolo-
gias, estratégias e materiais de apoio inovadores”.

5 0 tema “mal-estar” tem sido tema recorrente em vérias pesquisas e quando associado ao ambiente escolar
relaciona-se a queda da autoridade do professor, questdes sociais, subjetividade do docente e outros aspectos que
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do Maraschin (1997), revela um sintoma social do impacto das tecnologi-
as no cotidiano escolar que pode ser considerado como um ponto critico,
mas com potencial para promover mudancas positivas.

Nesse contexto, partindo do cenario descrito e analisado durante as
aulas da disciplina Comunica¢do e Educacdo, ministrada pelo professor
Dr. Sérgio do Amaral no programa de p6s graduagdo em Educagdo da
Faculdade de Educagdo da Universidade FEstadual de Campinas
(UNICAMP), elaboramos e aplicamos uma intervengdo no cotidiano de
estudantes do primeiro semestre do curso de Pedagogia da referida uni-
versidade. Assim, este artigo tem como objetivo apresentar o processo de
elaboragao, aplicagio e andlise dessa intervencdo na formacao inicial de
licenciandos em Pedagogia utilizando como ferramentas as Tecnologias

de Informacédo e Comunicagao.
Fundamentacio tebrica

Embora o termo tecnologia seja abrangente (tekhne = técnica, arte,
oficio e logia = estudo), é possivel defini-lo como um conjunto de ins-
trumentos criados pelos grupos sociais para modificar o meio em que
vivem, facilitando a vida humana em diferentes lugares e situagdes.

A partir da Revolug¢ao Industrial o avanco tecnolégico tornou-se ace-
lerado, diminui espagos e dilui a percepcio de tempo, elementos
imbricados que culminam com a Revolugdo Técnico-Cientifica-
Informacional, também chamada de Terceira Revolucado Industrial.

Estudiosos como Lévy (1996, 1999), Moran (2000) e Castells (2003)
consideram que nenhuma esfera social escapa das transformagoes pro-
vocadas pelas novas tecnologias. Conscientes ou ndo, estamos todos
envolvidos numa teia de relacdes informacionais onde o saber torna-se a
cada dia mais fluido ameacando os sentidos absolutos e dificultando a

sua transmissdo pelos sistemas tradicionais de ensino (LEVY, 1999).

marcam o cotidiano escolar. Alguns autores de referéncia para o tema sao José Manoel Esteve (1999); Saul Neves
de Jesus (2000); Zigmun Bauman (1998).
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Nessa perspectiva, evidencia-se a urgéncia de uma reformulagéo das
praticas escolares para que as novas tecnologias como ferramentas dida-
ticas, ndo fiquem limitadas a apresentacao de contetidos ou se traduzam
pelo simples acesso ao computador na sala de aula. Neste cenario é fun-
damental uma formacao critica dos professores para que compreendam
as tecnologias na escola ndo como uma novidade, mas como instrumen-
tos cotidianos, assim como o giz, a lousa, o retroprojetor, os videos, a
televisao, o jornal impresso, o aparelho de som, o gravador, o livro, entre
vérios outros que comumente utilizados como ferramentas de uso peda-
gogico.

Um dos maiores diferenciais do uso de computadores, smartphones
e internet como ferramentas pedagogicas encontra-se na possibilidade de
romper com os limites do espago e do tempo ampliando as possibilidades
de interagdo da sala de aula com o mundo. Experiéncias internacionais
sinalizam que o uso de tecnologias em sala de aula, além de tornar os
contetidos das aulas mais atraentes, facilitando a mediagdo do professor
no processo de ensino/aprendizagem, também favorece o desenvolvi-
mento de habilidades individuais (objetividade, criticidade, sintese, etc.) e
coletivas (colaboracdo, inovacdo, iniciativa, liderancga, etc.) que sdo fun-
damentais ao mundo contemporaneo.

No Brasil, medidas associadas a reformulaciao do ensino médio, fle-
xibilizacdo do curriculo e acesso as tecnologias no ambiente escolar
chamam a atengéo para a necessidade de mudancas nas praticas escola-
res, especialmente ao que se refere ao uso de tecnologias na sala de aula.
Embora pesquisas revelem que 77% dos alunos utilizem o telefone celu-
lar como principal dispositivo para acesso a internet, as escolas ptblicas e
privadas ainda insistem em desconsiderar o potencial desse dispositivo
para o ensino-aprendizagem e proibem o seu uso na escola.

Dados da pesquisa TIC Educagdo (2016), mostram que apenas 5%
dos alunos de escolas publicas e 9% de alunos das escolas privadas tém
permissao para utilizar o uso do celular durante as atividades em sala de

aula. Como analisa Moran (2000), vivemos o paradoxo de manter algo



Ademilson Carlos Teixeira; Helena Vetorazo | 83

em que ja ndo acreditamos completamente, mas ndo nos atrevemos a
incorporar novas propostas pedagdgicas e gerenciais, mais adequadas a
sociedade da informacio e do conhecimento.

As perspectivas apresentadas pelo quadro tedrico e as novas sociabi-
lidades e relagdes espaco e tempo que se apresentam no cotidiano nos
permitem compreender que o uso das novas tecnologias da informagao e
comunicagdo precisa ser problematizado e estimulado durante a forma-
¢do inicial dos sujeitos (professores) que irdo atuar na esfera educacional,
seja na gestdo da instituicdo escolar ou no cotidiano da sala de aula para
que tanto os professores, quanto as novas geragdes possam se desenvol-
ver de forma plena nos trés regime cognitivos: a oralidade, a escrita e a

informatica.

Percurso metodologico

A intervengdo contou com a aprovagao dos professores envolvidos
nas disciplinas de Comunicacdo e Educacdo, ministrada pelo Professor
Dr. Sérgio do Amaral, e de Educacdo e Antropologia Cultural, ministrada
Professora Dr2. Helena Sampaio. Também contou com a autorizacdo dos
estudantes que concordaram com a divulgacao de seus trabalhos e entre-
vistas.

Todos os sujeitos envolvidos no estudo foram orientados quanto aos
objetivos do trabalho e sobre a necessidade de assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido em caso de publicacdo, os quais en-
contram-se em posse dos autores deste artigo.

O universo desta intervengao é formado por estudantes - rapazes e
mocas com idades entre 18 e 29 anos - cursando o primeiro semestre do
curso de Pedagogia (EP-142-A) da Faculdade de Educacdo da Unicamp,
da disciplina de Educacdo e Antropologia, ministrada pela Professora
Dr?. Helena Sampaio, no primeiro semestre de 2018. .

A turma do primeiro semestre do curso de Pedagogia (EP-12-A) estu-

da em periodo integral e é formada por 54 alunos, sendo mais de 70%
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recém-ingressos no curso e 30%, veteranos em fase de conclusdo. A ativi-
dade teve inicio em sala de aula com semindarios sobre o tema Racismo a
Brasileira e seu prosseguimento ocorreu na sala de computadores da Fa-
culdade de Educagdo e em outros ambientes escolhidos pelos grupos.

Para a realizagao das atividades aproveitamos a divisdo da sala defi-
nida pela professora titular da disciplina - 11grupos de trabalho - no
inicio do semestre letivo. A atividade foi desenvolvida no decorrer de
quatro aulas do dia 23 de abril de 2018 e o prazo para entrega das produ-
¢oes finais dos grupos foi encerrado em 14 de maio do mesmo ano.

O ponto de partida para a realizacao do trabalho foi a elaboragdo do
Plano de Aula (Figura 1) especificando os objetivos, as estratégias e os

critérios de avaliacao do trabalho.

Figura 1 - Plano de aula

Plano de Aula — Parceria Educag 3o e Antropologia Cultural (Graduagdo) e
Comunicagdo e Educagdo (Pos Graduagao)

Tema: Centeldos, Ferramentas aplicadas no desenvolvimento de
afividade em sala de aula ufilizagdo da Linguagem do video - Parte |

Piablico alvo: alunes do curso de Pedagogia — 1°. SEMESTRE - FE-
Unicamp

Objetivo: Apresentar aos futuros pedagogos e professores da Educagio
Basica as possibilidades de ferramentas de Tl_em sala de aula.

Estratégias:

= Aula 1 - 23 de abril
— Discutir e Identificar os conceitos centrais no texto Racismos a
brasileira {Lilia Schwarcz)
- Em duplas e_utilizando o celular, pesquisar na internetimagens gue
mostrem occorréncias do racismo 3 brasileira
- Elaborar o esbogo de uma aula com as imagens encontradas —
postar atividade no Moodle.

* Aula 2 -7 de maio

- Apresentar ferramentas Tl e problematizar a relagio com as
competéncias e habilidades

- explicar como produzir um Curta-minuto em sala de aula

- Dispenibilizar os computadores para gue retomem os esbogos de aula
& produzam o material utilizando as imagens pesquisadas & os
conceitos estudados

- Concluidos os trabalhos, publicar no Moodle.

Critérios de Avaliagio:

Pesquisa e produgao do esbogo de aula com imagens_ [23/04)
Participagdo e produgio do curta-minuto (07/05)

Importante: a atividade compde a avaliagdo da disciplina
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Apbs a apresentagdo e problematiza¢do do quadro tedrico sobre o
racismo no Brasil, aos/as estudantes foi solicitado a criacdo de um fanzi-
ne’ eletrénico utilizando as ferramentas tecnoldgicas do cotidiano:
celular, computador, Power Point, Word, imagens, videos (Figura 2).
Concluida a aula expositiva para ensinar como produzir o template, os
grupos se reuniram e passaram a explorar as ferramentas e propondo
subtemas a partir do tema central.

Figura 2 - Template utilizado para os fanzines

CABECALHO
Nome do Informativo

Informativo dos Alunos XXXX — Bairro — Cidade - UF | Més - 2018 N2 XX

MANCHETE

VIDEO

Utilize uma imagem Espaco destinado a matéria do

além do texto que o Informativo. TEXTO
leitor se sinta

) Utilize uma imagem que o leitor se
estimulado a ler.

sinta estimulado a ler a reportagem .
A pergunta é quantas serdo as
matérias? Fica a seu critério, mais
pode pesquisar na web outros dados.

Posso mexer no tamanho desses
quadros? Sim. Este sdo apenas um
exemplo

Apenas tenha o cuidado de seguir uma certa margem.
Posso mexer no tamanho desses quadros para colocar os textos?
Sim. Este sdo apenas um exemplo

Ll N K Préxima Pagina

Definidos os subtemas, cada grupo produziu um roteiro justificando
o contetdo, o objetivo, as estratégias, as ferramentas e a funcdo de cada
componente do grupo dentro do subprojeto. Ao término da producao e

entrega dos fanzines (Figura 3), os grupos foram convidados a refletir

7 Fanzine - expressao que resulta da juncéo de duas palavras fanatic + magazine e faz referéncia a uma revista com
contetidos rapidos para expressar conceitos, questionamentos, arte, critica.
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sobre suas produgdes, pontuando aspectos positivos, negativos e pro-

pondo novos caminhos para a melhoria do trabalho.

Figura 3 - Alguns exemplos de fanzines produzidos pela turma.

i PEDAGO INFORMA ]

Preconceitena EducagioInfatil:
sl pastas eriingas vu da sociedade!

Trés grupos se dispuseram a gravar uma entrevista analisando o
desenvolvimento da atividade com énfase no uso das tecnologias e na
solucdo das dificuldades praticas que surgiram em contato com as ferra-

mentas.

Figura 4 - Entrevista realizada com os estudantes do curso de Pedagogia - UNICAMP

As estudantes Lo-Ruama, Aline e Miria enfatizam a presenca das

tecnologias no cotidiano social, mas afirmam que a intimidade para ma-
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nuseio das ferramentas com intuito de produzir conhecimento sé é pos-
sivel por meio do direcionamento de um professor-mediador.

No fanzine produzido pelo grupo, o foco foi provocar uma discussao
sobre o branqueamento dos negros na sociedade brasileira como resulta-
do de uma imposicdo social historicamente construida. Para isso,
produziram um video de 3 minutos ilustrando o significado de branque-
amento e convidando a uma reflexdo sobre a dor de quem passa por esse
tipo de imposicao social.

Na entrevista o grupo destacou que o uso de ferramentas de tecno-
logia promove desafios que podem ser superados através do trabalho
colaborativo, além de pesquisas em tutoriais que apontem caminhos
praticos sobre o uso das ferramentas. Superadas as dificuldades de pro-
dugdo e edigao, outro desafio é produzir textos objetivos que provoquem
0 leitor a uma reflexao sobre o tema proposto.

Para o grupo formado pelo estudante Rafael, e pelas estudantes Gi-
sela, Juliana e Dora, as maiores dificuldades estavam na montagem do
fanzine. Segundo o grupo, a maior dificuldade foi formatar as informa-
¢oes no modelo de template sugerido pelos pesquisadores. O grupo
considera que a intervencéo foi diferente por representar um desafio que
nunca foi apresentado em sua trajetéria de estudantes da Educagio Bési-
ca.

O terceiro grupo, formado pelo estudante Felipe e as estudantes Ta-
tiane e Bruna afirmam que nao encontraram dificuldades para usar as
ferramentas. Além da instrucdo inicial em sala de aula, utilizaram tutori-
ais para resolver das davidas.

Na visao do grupo é impossivel se manter a margem das tecnologi-
as, pois criancas e adolescentes ja nascem imersos no ambiente
tecnoldgico. O grupo destaca que sentiu-se desafiado para a produgdo do
fanzine e considera que esse tipo de ferramenta deveria ser mais explo-
rado pelos professores de todos os segmentos, especialmente na

formagcéo de professores nos cursos universitarios.
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Resultados da atividade

Desde o momento da apresentagdo da proposta de atividade para a
turma até o encerramento da atividade, revelou-se um cenério de urgen-
te necessidade de reformulacdo no curso de Pedagogia: 90% da turma
disse desconhecer a existéncia de uma sala de computadores e de uma
lousa digital na Faculdade de Educacdo da Unicamp para uso pedagdgico;
0 uso do Centro de Informética é utilizado pelos estudantes para a pes-
quisa de contetdos e digitagdo de trabalhos; em sua maioria, as aulas
seguem o estilo tradicional, centradas na fala do professor e nos aponta-
mentos registrados na lousa com pouca interagdo entre professores e
estudantes.

A producao dos fanzines também foi desafiadora, pois além dos/das
estudantes desconhecerem o significado do termo, sua produgdo utili-
zando as ferramentas tecnolégicas a partir de regras de objetividade de
conteddos, escolha de titulo e uso de videos ou imagens de autoria, foi
interpretada como um grande obstaculo relacionado a falta de tempo.

Do total de 11 grupos, 2 grupos ndo concluiram a atividade. A alega-
¢ao foi falta de tempo para pesquisa e dificuldades para usar as
ferramentas - alegacido que remete a algumas reflexdes pois as ferra-
mentas indicadas sdo de uso cotidiano: smartphones, computadores,
word, power point e os estudantes contavam com uma assessoria dos
pesquisadores, sempre que julgassem necessario.

Um dos grupos que nao concluiu a atividade afirmou que faltaram
ideias para produzir um contetido sobre o tema. O mesmo grupo desta-
cou que prefere as aulas tradicionais onde o professor apresenta o
contetdo que ir& cobrar na prova.

Os/as estudantes refletiram também sobre suas experiéncias como
estudantes da Educacdo Bésica e concluiram que a escola - seja publica
ou privada - ndo problematiza o uso das novas tecnologias, destacando-

se o relato de quase a totalidade dos estudantes passaram pela experién-
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cia da proibi¢ao do uso de celular em sala de aula e da utilizagao de re-
cursos tecnoldgicos pelos professores para apresentacao de resumos.

De forma geral, a fala dos grupos evidencia a contribuicdo que a ati-
vidade com as TICs pode ocasionar para o desenvolvimento de
competéncias que resultem em uma nova formagdo docente em maior
concordancia com a atual dinamica social e tecnolbgica, dialogando com
a teoria e produzindo novos conhecimentos, também no espaco da sala
de aula.

Até mesmo quando a avaliagido do grupo sobre a atividade realizada
com as TICs foi negativa, evidencia-se o o reconhecimento de que algu-
mas praticas consolidadas no decorrer da formacao béasica e até mesmo
nas primeiras experiéncias na Faculdade de Educacao estavam em con-
fronto com uso das tecnologias em sala de aula.

Embora permanece entre alguns estudantes e algumas estudantes a
valorizacdo do saber ritualizado, centrado na oralidade do professor uni-
versitario, estes/estas reconhecem que reproduzir essa pratica na
Educacdo Bésica implica em estimular a falta de interesse de criangas e
adolescentes pelo saber escolar, reafirmando o carater ultrapassado da
escola, especialmente daquelas instituigdes que proibem o uso das tecno-

logias durante as aulas o fazem o uso sem inovagao.
Consideracdes Finais

Diante das respostas obtidas junto aos estudantes do curso de Peda-
gogia (EP-142-A) da Faculdade de Educacdo da Unicamp, na disciplina
Educacdo e Antropologia do primeiro semestre 2018, consideramos o
fanzine como um fator fundamental que contribui para a integracio e
apropriacao das tecnologias e midias digitais no cotidiano escolar.

Para obter resultados significativos, a utilizacdo da midia digital de-
ve se relacionar ao tema explorado e ndo apenas ser introduzido e
utilizado no contexto da educacio de forma dissociada. E necessario e

essencial também a presenga do professor para intermediar essa nova
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realidade. A postura desse académico precisa ser aberta as novas apren-
dizagens tecnolégicas para ampliar seu horizonte conceitual e sua
bagagem de ferramentas, como uma possibilidade de comunicacio, de
ler e escrever o mundo com foco na aprendizagem, na aquisi¢ao de in-
formac@o significativa e na construgdo do conhecimento. Do outro lado
estd a realidade do aluno, que fora da sala de aula, utiliza em quase todas
as suas atividades o acesso as midias digitais para adquirir informacéo
em tempo real.

Neste contexto, torna-se necessario repensar o planejamento para
atender a uma nova proposta de escola geradora de conhecimento que
necessita de professores com postura de mediadores do conhecimento no
lugar de transmissores de informacdes. Assim, a reformulagao proposta
pela Base Nacional Comum Curricular com énfase nas competéncias
tecnolégicas chama a atencdo para a necessidade de reformulagao do
curriculo e das praticas da educagio basica, mas também evidencia a
necessidade de uma ampla reformulacdo na politica e na prética que

envolve a formacéo de professores.
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tinuamente tornou-se imperativo, uma obrigatoriedade para professores
de escolas que precisam lidar com geragdes interativas, inquietas e tecno-
légicas, uma vez que o trabalho docente se operacionaliza mediante a
instauragao de uma acurada pratica pedagoégica.

A formacgdo é, sem davidas, o caminho permanente de aperfeicoa-
mento dos saberes necessarios a atividade docente, sendo preciso
pesquisar para ensinar, pois ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem
ensino, havendo complementariedade em ambos onde um se encontra
no corpo do outro (FREIRE, 1996).

Guimaraes (2006) defende que formacio e profissionalizacido siao
dois fatores inseparaveis que se encontram interligados profundamente
desde a escolha da profissdo até o seu desenvolvimento profissional ao
longo da vida. Assim, docentes que acomodam uma boa formagéo sao
profissionais que tendem a desenvolver agdes pedagégicas intencionais
com conhecimentos e instrumentos articulados as novas configuraces
sociais e suas demandas, sendo detentores de ideias e praticas educativas
fecundas, pois “a qualidade de ensino é determinada tanto ou mais pela
formacdo continua dos professores, do que pela sua formacio inicial”
(DELORS, 2003, p. 160).

Dessa forma, compreende-se a necessidade continua de ressignifi-
cancia da acgdo docente no espaco escolar. Entretanto, isso se torna
complexo, pois esta passa por um processo de construcdo, como da pe-
dagogia de ensino, de aquisicdio de novos conhecimentos, novas
ferramentas, novos saberes e métodos que implicam diretamente na
busca por novas aprendizagens, pois se a sociedade muda, a educagio
também muda, modifica-se 0 modo de ensinar e aprender.

Néo obstante, conjectura-se que a pratica pedagdgica ndo pode ser
vista como atemporal ou despretensiosa, pois ela esta relacionada com a
sociedade na qual estd inserida e exatamente por ser pedagdgica, torna-
se também politica e cidada “comportando formas de agdes guiadas por

seus fundamentos, sejam filoséficos, sejam cientificos. Implica fazer pen-
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sando e pensar fazendo, implica saber fazer e por que fazer” (GATT],
2013, P. 5).

No contexto dessas ponderacdes, a Base Nacional Comum Curricu-
lar (BNCC) se apresenta como uma proposta de equiparar as
desigualdades existentes no atual cenério educacional, no tocante aos
direitos de aprendizagem, estabelecendo os conhecimentos que devem
ser construidos por docentes considerando os niveis de aprendizagem
que os discentes se encontram. Trata-se de um “documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendiza-
gens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacéo Béasica” (BRASIL, 2017, p. 7).

Uma das agdes da BNCC é “criar e disponibilizar materiais de orien-
tagdo para os professores, bem como manter processos permanentes de
formagdo docente que possibilitem continuo aperfeicoamento dos pro-
cessos de ensino e aprendizagem” (BRASIL, 2017, p. 16). O texto ainda
sugere que a formacdo continuada de professores se torne uma priorida-
de e responsabilidade direta da Unido a fim de alinha-la a Base Nacional
Comum Curricular.

O documento supracitado permite que as escolas organizem seus
curriculos apoiadas em objetivos comuns de aprendizagem e que as re-
des de ensino preparem cursos especificos de formagdo de professores a
cada etapa de escolaridade. No entanto, Santos (2016) pondera que o
processo de condugdo e elaboracdo da BNCC ndo considera as demandas
de uma escola ou uma compreensao prévia das necessidades escolares,
trazendo, dessa forma, diversos desafios em sua implementacao no con-
texto escolar.

Pereira (2011, p. 69) corrobora com essa afirmativa ao ponderar que

a docéncia:

é uma atividade complexa porque a realidade na qual o professor atua é di-
namica, conflituosa, imprevisivel e apresenta problemas singulares que,
portanto, exigem solugbes particulares. Exige mobilizagdes de saberes para o

cumprimento do objetivo de educar que é: o desenvolvimento das diferentes
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capacidades - cognitivas, afetivas, fisicas, éticas, estéticas, de inser¢ao social e
de relacao interpessoal - dos educandos, que se efetiva pela construgao de

conhecimentos.

A formagdo continuada de professores da educagdo basica esta am-
parada legalmente no Plano Nacional de Educagdo (PNE), na Lei de
Diretrizes e Base da Educagao (LDB), nos Parametros Curriculares Naci-
onais (PCNs), e mais recente, pela BNCC, sendo assim, uma pauta
determinante para fortalecer a pratica pedagdgica em todos os niveis de
ensino.

No entanto, mesmo diante desse suporte legal, ainda verifica-se al-
guns desafios a serem superados quando se refere ao direcionamento do
trabalho do professor frente as competéncias e habilidades que devem
ser desenvolvidas ou fortalecidas no alunos no fazer pedagogico confor-
me as orientagdbes da BNCC. Esses desafios estdo sendo percebidos
durante as formacoes continuadas do ensino de Ciéncias Humanas (His-
toéria e Geografia), Matematica, Ciéncias e Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental, anos finais, no municipio de Capistrano - CE.

A partir de tal realidade, esse trabalho tem como objetivo, em seus
aspectos gerais, apresentar como tem ocorrido o processo de implemen-
tacdo da BNCC nas escolas ptblicas da rede municipal de Capistrano/CE,
a partir de um olhar sobre a oferta de formagdo continuada para profes-
sores atuantes nessa rede. As reflexdes aqui tecidas emergem da
experiéncia dos autores deste texto na condi¢do de professores formado-
res desta rede municipal nas diferentes areas de conhecimento, a saber:
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Huma-

nas (Histéria e Geografia).
Percurso metodoldgico
O municipio de Capistrano esta localizado a 120 km de Fortaleza,

capital do Ceard, mais especificamente na Microrregido do Macico de

Baturité (Figura 1) contando com um quadro atual de 246 professores
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(127 efetivos e 119 contratados) que atuam na educacao infantil e funda-
mental dessa rede municipal. Sua populagdo, em 2016, era estimada em
17.621 habitantes, com maioria residente na zona rural, sendo a base de

sua economia a agricultura, pecuaria e comércio (IBGE, 2017).

Figura 1 - Localiza¢do do municipio de Capistrano.

Itapal

Muliifigu

Fonte: Google.

A formacdo continuada para docentes da Secretaria Municipal de
Educacdo (SME) de Capistrano valoriza a interdisciplinaridade em seu
ciclo visando obter resultados satisfatérios. Contudo, torna-se importante
dividi-la em dois momentos para compreendé-la melhor: o primeiro
trata-se da formacdo dos professores que atuardo como formadores
(agentes pedagbgicos) da rede municipal, sendo esta ofertada na Coor-
denadoria Regional de Educacdo (Crede 08) por meio do Programa Mais
Paic; o segundo acontece mensalmente na SME com todos os professores
da rede publica, planejado de forma interdisciplinar entre coordenadores
de ensino e agentes pedagogicos, aplicado por disciplina em suas respec-
tivas areas. Ressalta-se que até o presente momento o Programa Mais
Paic contempla apenas os eixos de Portugués, Matematica e Ciéncias da

Natureza, nao ofertando formagoes para o eixo de Ciéncias Humanas.



Arlindo P. Nogueira; Amadeu C. do Nascimento; Ana Claudia M. Viana; Francisco A. E. B. Junior | 97

A cada inicio de bimestre os agentes pedagdgicos junto aos seus co-
ordenadores de ensino discutem e planejam as formagdes baseado nas
propostas pedagogicas da BNCC. Esse plano reflete sobre a agdo docente,
curriculo, avaliacao interna e externa, competéncias s6cio emocionais e
habilidades que devem ser desenvolvidas a cada ano/série.

O alinhamento da estrutura e pauta das formagoes, seja no compo-
nente de Lingua Portuguesa (Figura 2), Matematica (Figura 3), Ciéncias
da Natureza, (Figura 4) ou Humanas (Figura 5) sdo comuns, onde o tra-
balho interdisciplinar acontece a medida que o didlogo entre agentes
pedagogicos alinha temas, textos, dinamicas, conceitos de habilidade e
competéncias a serem levados para o interior da escola. Dessa forma,
todos os formadores participam ativamente de todos os ciclos de forma-
¢do, sendo os responséaveis pela formacio quando da sua éarea e
colaborador quando das demais, contribuindo no que compete ao seu
componente curricular.

Figura 2 - Formagao Continuada - Lingua Portuguesa.

)
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Figura 3 - Formacao Continuada - Matematica
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A formacao continuada na SME do referido municipio, normalmen-
te tem inicio através de didlogos entre o agente pedagdgico e os
professores, momento em que sdo debatidas as probleméticas a serem
superadas nas disciplinas, seguidas por apresentagdes de videos, slides,
textos, jogos, infograficos, apostilhas com descritores direcionados, den-
tre outros. Essas estratégias didaticas sdo alinhadas a BNCC, cujo
objetivo é incentivar os docentes a se adequarem a Base Nacional Co-
mum Curricular e, ao mesmo tempo, leva-los a praticar essas estratégias
durante suas aulas.

No entanto, o apoio do agente pedagbgico ao professor nio se res-
tringe ao espaco da SME, quando este faz um acompanhamento nas
escolas semanalmente, de forma individual, passando a conhecer de
forma mais concreta os desafios que esses docentes enfrentam em seu
cotidiano. Os relatos sdo registrados, apresentados mensalmente a equi-
pe da SME pelo agente pedagégico e discutidos a fim de construir
intervengdes no que for necessario diante das dificuldades encontradas

no espaco escolar.

Resultados e discussoes

As formacdes continuadas direcionadas para os componentes curri-
culares integrantes de Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias da
Natureza e Ciéncias Humanas (Histéria e Geografia) da SME de Capis-
trano-CE, sdo estruturadas nos pilares da pratica docente: formagao
inicial, curriculo, plano de aula, competéncias socioemocionais, avaliacao
e interdisciplinaridade, competéncias gerais e especificas da BNCC.

Diante disso, surgem muitos desafios que ultrapassam a pratica do
professor. No que compete ao docente, verificou-se que o primeiro desa-
fio encontrado ao longo das formagdes continuadas foi compreender a
BNCC como um documento orientador e de “carater normativo que defi-
ne o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais”

(BRASIL, 2017, p. 7). A ndao compreensao da proposta do documento
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abriu um abismo entre curriculo escolar e acdo pedagdgica do professor
frente a esse novo cenario da educagdo basica. Entretanto, para a com-
preensao dessa nova proposta, foi necessario romper, inicialmente, com
algumas praticas ou modelos de ensino que precisavam ser repensados, o
que foi ou esta sendo desafiador para uma parte desses docentes. Nesse
sentido, Freire (1996, p. 35) reflete que “é préprio do pensar certo a dis-
ponibilidade ao risco, a aceitacdo do novo que ndo pode ser negado ou
acolhido s6 porque é novo, assim como o critério de recusa ao velho nédo
é apenas cronolégico”.

Essa realidade tem contribuido severamente para a construgio de
novos paradigmas de ensino e saberes diante de aspectos conflitantes
como a revolugdo tecnoldgica, tornando-se necessaria a formagao conti-
nuada para docentes, pois neste momento sdo propostas situacdes
inovadoras e significativas para o professor em seu ambiente de trabalho,
0 que tem sido uma atividade bastante desafiadora para o docente no
contexto atual, uma vez que o acesso a informacdo é instantaneo, acele-
rado e facil. O que outrora demandava tempo e esfor¢o para conhecer,
hoje estda a um clique da tela de um smartphone ou de um teclado de um
computador.

Superado o primeiro desafio da compreensao do documento, perce-
beu-se outra dificuldade no que tange as competéncias gerais a serem
desenvolvidas a cada ano/série por parte dos professores. Verificou-se
que a medida em que os estudos sobre a BNCC avancavam, os caminhos
pareciam mais tortuosos. Implantar nas formagoes continuadas as com-
peténcias gerais a serem desenvolvidas em sala de aula parecia criar um
novo ambiente escolar onde esses docentes se percebiam numa nova era,
numa esfera ainda ndo conhecida. Desse modo, foi muito comum ocorrer

relatos de professores como:

“Na minha escola ndo tem material disponivel para atender as demandas da BNCC”
(Professor 1 - Lingua Portuguesa).
“Nao temos maquinas para xerox” (Professor 2- Matematica).

“Néo temos laboratorio nem recursos pedagdégicos na escola” (Professor 3 - Ciéncias)
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»

“Na escola que trabalho ndo nem computador para professor, imagine para aluno
(Professor 4 - Histéria).
“A internet s6 é conectada para o Niicleo Gestor” (Professor 5 - Geografia).

“Meus alunos ndo sabem nem o que é um mouse” (Professor 6 - Historia).

Verifica-se uma forte resisténcia do corpo docente quanto a vivéncia
da BNCC na sala de aula, sendo apontado como um dos principais moti-
vos dessa resisténcia a auséncia de material didatico nas escolas.
Entretanto, sabe-se que isso é comum as escolas publicas brasileiras, algo
que deve ser percebido pelo docente desde sua formacdo inicial. Dessa
forma, é necessario encarar essa restricio como um desafio a ser supera-
do mesmo diante dos reveses educacionais, sendo a constante formacao e
pesquisa um ponto de partida para tal. Placco (2010, p. 1) corrobora essa

ideia ao perceber o:

[...] professor como sujeito capaz de criar e recriar sua prépria formacao, as-
sumindo-se como protagonista desse processo. Entende-se que a formagao é
um processo em que o professor vivencia de forma deliberada e consciente a
construgao de sua autonomia e autoria profissional, em um movimento de

ser, pensar e fazer a docéncia.

No entanto, a pergunta é pertinente diante desse contexto: como fa-
zer essas competéncias chegarem até a sala de aula quando as escolas
nao tém estrutura para abriga-las? A partir dessa problemética, corrobo-
ra-se com o que Freire (1996, p. 22) conceitua de “reflexdo critica sobre a
pratica”, compreendendo o professor como pesquisador, elo importante
para o processo de ensino aprendizagem na nova “exigéncia do fazer
docente”. Dessa forma, buscou-se mudangas nas rotinas pedagdgicas
alicercadas numa busca constante da proposta de mudanca na formacao
do professor, de sua identidade e autonomia, fator de grande influéncia
para definicdo profissional docente e realizagdo das suas atividades
(RODRIGUES; LIMA; VIANA, 2017).

A partir desse debate, surgiu a ideia de elaborar cadernos de prati-

cas pedagogicas com materiais diversos, como letras de mdsicas, print de
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sites, blogs, textos extras, jogos, dinamicas, atividade individual e em
grupo, plano de aulas estruturado a partir das orientagdes da BNCC,
dentre outras. A sugestao é que fossem criadas rotinas para cada aula,
principalmente relacionadas aos desafios das tecnologias digitais e ativi-
dades coletivas que buscam trabalhar a autonomia dos discentes dentro
da perspectiva dos jogos e metodologias ativas. O material é estruturado
e alinhado ao livro didatico contendo as habilidades de outros componen-
tes curriculares, ou seja, cada material foi produzido contemplando a
interdisciplinaridade.

Nesse sentido, Silva et al (2017) apontam o uso de recurso didaticos
como sendo de grande relevancia no ambiente escolar, tornando-se uma
etapa que gera aprendizado nos discentes quando utilizados de forma
objetiva, pois trata-se de algo que representa instrumentos facilitadores
capazes de estimular e enriquecer a vivéncia diaria ndo apenas do discen-
te, mas também do proéprio professor.

Atrelado a necessidade de incorporar a BNCC de forma mais clara
entre os docentes, esses materiais pedagogicos surgiram também devido
as avaliacbes externas - Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacédo
Bésica do Cearad (SPAECE) e o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB). As referidas avaliagdes estdo previstas em documentos oficias
que definem as diretrizes educacionais municipal, estadual e federal que
sdo realizadas em larga escala entre alunos visando a possibilidade de
melhoria na qualidade do ensino e da aprendizagem.

Nesse contexto, é relevante destacar que em sua maior parte, a for-
macdo continuada para docentes no municipio de Capistrano, utiliza
como parametro os indices de proficiéncias aferidos pelo SPAECE tra-
zendo em sua esséncia o que ora aborda a BNCC em seus campos de
atuagdo, eixos estruturantes, praticas de linguagem, objetos do conheci-

mento, competéncias e habilidades. Para Blasis, Falsarella e Alavarse

(2013, p. 12):

Essas avaliagoes informam sobre os resultados educacionais de escolas e re-

des de ensino a partir do desempenho dos alunos em testes ou provas
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padronizadas que verificam se estes aprenderam o que deveriam ter apren-
dido, permitindo inferéncias sobre o trabalho educativo das escolas e redes

de ensino.

Outro ponto que deve ser mencionado aqui esta relacionado com a
atuacdo de professores em areas distintas da sua formacio, o que dificul-
ta o processo de ensino-aprendizagem. Para que a BNCC seja, de fato,
implementada no contexto escolar, é preciso que o professor esteja aber-
to para novas metodologias e se desfaca das tradicionais quando
necessario. Além disso, sabe-se que é necessario ter o dominio de conte-
udo e de sala, de competéncias, habilidades e atitudes para enfrentar as
adversidades da sala de aula em prol do aprendizado do aluno, caso con-
trario, surgirao os entraves e resisténcias por parte dos professores.

Segundo Damasceno Filho, Gées e Rocha (2014), a pratica do pro-
fessor atuar em éarea diferente de sua formacdo é uma forma de
complementar a carga horaria de trabalho. Entretanto, isso pode gerar
um rompimento entre significado e sentido capaz de tornar o trabalho
docente insignificante (BASSO, 1998). Dessa forma, o ideal é que o do-
cente atuante tenha formagao avancada para atuar em um determinado
nivel de educacdo onde sio definidos os valores e as condicbes basicas
para que os alunos se desenvolvam nas diversas habilidades de conheci-
mento (CARNEIRO, 1998).

Diante dessas ponderagdes, percebe-se a imprescindibilidade de o
professor assumir como primeira tarefa a reflexdo sobre pratica docente
alinhando a experiéncia concreta as discussdes mais amplas acerca da
realidade e dos desafios em que tal experiéncia se d4. Também torna-se
importante alinhar-se as necessidades emergentes desse processo formati-
vo e a realidade individual de cada estudante, procurando participar e
cooperar ativamente de um processo de reflexdo e articulagdo para a inter-
vencao efetiva e eficaz na realidade social. Assim, gera-se a possibilidade de
atribuicdo de sentido ao fazer pedagdgico, pois a implanta¢do da base traz
mudancas significativas que antes ja eram desafiadoras com os PCNs.

Assim, os professores precisam compreender que a sua pratica deve estar
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em constante interacdo e reflexdo. Os docentes precisam se perceberem
como agentes do processo de construcao da aprendizagem, pois sé assim
poderdo germinar ideias para a formacao integral do ser humano com
competéncias e habilidades necessérias a vida em sociedade.

A formacgdo continuada de professores é apresentada nesse contexto
como instrumento de mudanca de préticas e “achismos” no espaco da
sala de aula, especificamente quando se refere & implementagdo da BNCC
no cotidiano escolar, pois a formagdo continuada, é planejada como um
processo permanente de aperfeicoamento de saberes que sdo necessarios
a prética docente, cujo objetivo é assegurar um ensino de qualidade aos
educandos (CHIMENTAO, 2009).

Logo, entende-se que para manejar com destreza o conhecimento e
participar, sobretudo da sua construcdo, é preciso que o docente seja
capaz de renovar, construir, refazer a sua pratica partindo do pressupos-
to de que é fundamental renova-la constantemente. O saber-fazer revela
a importancia do professor se assumir como protagonista da construcao
de alternativas, ocupando na sociedade um lugar decisivo e formativo
por ser alguém que processa informacoes, decide, gera conhecimentos
praticos e possui forte influéncia cultural em sua atividade profissional
apresentando-se como um sujeito epistemoldgico.

Dessa forma, o docente deve ter em mente que a pratica inspira no-
vos conhecimentos ao mesmo tempo que dialoga com aqueles ja
elaborados, superando, assim, os desafios com os quais se defronta, assu-
mindo uma postura critico-reflexiva no fazer pedagogico, configurando-se

como estratégia para a sua propria formacao e dos discentes.
Consideracoes finais

Neste texto, buscou-se apresentar como tem ocorrido o processo de
implantagdo da BNCC na SME de Capistrano/CE, tendo como base o
processo de formacdo continuada dos professores desta rede no que se

refere a base. A partir das consideragdes ora tecidas, a implementacao da
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BNCC, tanto na formagao continuada como no espaco escolar, traz consi-
go diversos desafios a serem superados, principalmente quando o
docente desconhece sua proposta, seguido das limitagdes estruturais e
pedagdgicas que as escolas putblicas apresentam.

No entanto, essa problematica pode ser superada a partir do mo-
mento que o professor passa a conhecer os principais desafios da
educagio visando supera-los a partir do didlogo e vivéncias cotidiana-
mente, passando a contemplar o processo educativo de forma integral,
trabalhando a interdisciplinaridade na construgdo de uma educagao de
qualidade que garanta aos educandos os direitos essenciais de aprendiza-
gem, permitindo-lhes atuar eficientemente nas mais diversas areas da

vida publica.
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Introducao

A formacdo de professores nas Gltimas décadas tem sofrido altera-
¢oes importantes como reflexo das transformages sociais vividas na
contemporaneidade e que alteram referenciais epistemolégicos, politicos,
sociais, culturais e econdmicos em que se assenta a constru¢ao da subje-
tividade dos sujeitos. O presente estudo parte de uma discussao acerca de

como este conjunto de transformacdes interfere nas formas como a esco-
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la organiza seu trabalho e como o professor é formado dentro do contex-
to universitario para lidar com tais questoes.

Entendemos que a Universidade, enquanto agéncia formadora, ndo
fica imune as complexas relagdoes com a sociedade em que esta inserida.
Assim, indagamos: até que ponto tais relagdes se efetivam? Que mudan-
cas se operam na complexa relacdo entre a Universidade e a sociedade e
como estas afetam o campo da formacio de professores? Que ligdes as
experiéncias concretas vividas pelos professores universitarios em seus
contextos de trabalho tém a nos ensinar? A partir desse conjunto de
indagacdes, estabelecemos como objetivo para este texto refletir, a partir
de uma experiéncia concreta de Estagio Supervisionado na Universidade
da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB), sobre
os limites e as possibilidades da inovac¢do na formagao inicial de profes-
sores.

Como processo metodoldgico, realizamos uma pesquisa de aborda-
gem qualitativa, considerando que os sujeitos e contextos sdo referéncias
privilegiadas para a compreensao do fendmeno investigado. Foram arti-
culados elementos que relacionam inovagdo e formagdo inicial de
professores, a partir da revisdo de literatura, da analise documental e da
entrevista realizada junto a uma professora que atua no componente
curricular Estagio Supervisionado no curso de licenciatura em Ciéncias
da Natureza e Matemética da UNILAB, no estado do Ceard. A escolha
deste espaco decorreu das caracteristicas presentes em seu projeto insti-
tucional, caracterizado como inovador que articula os processos de
interiorizacdo e internacionalizacdo da educacdo superior no Brasil. A
definicdo do sujeito se deu em decorréncia de sua atuacdo no Estagio
Supervisionado, componente curricular onde se expressam de maneira
mais evidente as articulacdes entre os espacos de formacao e de trabalho
docente.

Os resultados apontam para o Estagio como espago oportuno para o
desenvolvimento de agdes formativas inovadoras que permitem superar

a superficialidade dos modismos e mergulhar a fundo na compreensao
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dos fundamentos que se fazem presentes na acdo docente. Concluimos, a
partir das reflexdes teéricas e da aproximagdo com a realidade, que as
mudangas s6 se constituem como inovagdes quando sao capazes de pene-
trar nas raizes histéricas das situagdes-limite encontradas nas acdes
formativas desenvolvidas no contexto universitario e altera-las. Faz-se
necessario ressaltar, ainda, que a materializacdo de uma agao inovadora
é, sempre, uma atividade que precisa congregar o trabalho do coletivo de
professores em tomadas de decisdo e deliberagoes acerca das condicdes
necessarias a construgdo das mudangas, sob pena dos processos serem
reduzidos a mudanca epidérmicas vulneraveis aos desafios que se apre-

sentam nos contextos social e educacionais.

Os processos de mudanca na universidade

A sociedade contemporanea tem vivido significativas transforma-
gOes cientifico-tecnolégicas que interferem de maneira importante na
organizacdo das formas de convivéncia em sociedade, provocando mu-
dangas nos campos social, politico, econdémico e cultural e, por
consequéncia, na subjetividade dos sujeitos. As escolas, enquanto insti-
tuigdes responsaveis pela formacao, tém o seu papel e suas formas de
organiza¢ao permanentemente problematizados diante da emergéncia de
novas e constantes demandas.

Os contextos educativos sdo cada vez mais marcados pela perspecti-
va econdmica impressa pelo neoliberalismo que se projeta em diferentes
ambitos da vida em sociedade, impregnando pessoas e instituicdes com
os valores proprios do sistema capitalista contemporaneo, sobretudo a
competitividade e a produtividade. Carbonell (2016), por exemplo, inda-
ga “quais sdao os novos discursos e préticas pedagoégicas que estdo
emergindo e iluminando este novo século e a partir de onde se cons-
troem?” E ainda: quais as bases para a inovagdo educativa? Incluimos a
essas indagacdes outras igualmente importantes: Formar para a huma-

nizac¢do ou para a competitividade? Em quais projetos de humanidade e
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sociedade se assentam as formas de organizacgao das instituicdes de ensi-
no hoje? Tais indagagdes nos permitem problematizar os sentidos e
significados politicos das agoes educativas desenvolvidas na universidade.

Em seus estudos, Cunha (2012) nos mostra que a Universidade, na
qualidade de formadora de professores, tenta responder as demandas do
conhecimento e as necessidades sociais produzidas em contextos e reali-
dades diferentes. Isto porque tais contextos sdo produzidos por sujeitos
que dialogam e interferem nessa mesma realidade. Considerando as
tensdes e contradicdes presentes na contemporaneidade, se faz necessa-
rio refletir sobre o que se encontra posto como horizonte formativo dos
cursos de licenciatura, de modo que possamos compreender criticamente
os compromissos politicos e pedagégicos que perpassam a formagao
profissional docente.

Diante das politicas educacionais marcadas pela produtividade e
competitividade, da busca rapida por resolugdes genéricas para os pro-
blemas enfrentados pelos professores em seu contexto de trabalho e,
ainda, pela busca da maior quantidade de resultados com um namero
cada vez menor de recursos, concordamos com a autora quanto afirma
ndo acreditar em solugdes universais, uma vez que a teoria e a pratica
sdo modificadas por condicdes subjetivas, com trajetérias préprias e
especificamente marcadas pela acdo humana. Nesse cenério, Cunha
(2012) ressalta a dificuldade provocada pelo caréter politico voltado para
instrumentalidade e o distanciamento de contetidos que promovem a
reflexao.

Soares e Cunha (2010, p. 16) apontam que:

Diante das criticas e da pressdo de que tem sido alvo, a universidade é com-
pelida a uma acédo essencialmente instrumental, determinada pela logica
de competitividade, eficacia e produtividade prépria da empresa capitalista.
As disciplinas da area das humanidades, cuja natureza esté voltada para a re-
flexdo, o questionamento filosdfico e social, sdo vistas como dispensaveis.
Nesse contexto, as expectativas e condigdes dos estudantes diversificam e co-

locam novos desafios para o docente universitario.
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As autoras deixam pontos de reflexdo de fundamental importancia
para a presente discussao quando ressaltam, no contexto atual, a valori-
zacdo crescente de uma racionalidade técnico-instrumental em
detrimento da postura reflexiva promovida através das disciplinas volta-
das para o questionamento filos6fico e social. Consideramos que tal
realidade afeta diretamente a formacdo de professores, uma vez que
defendemos a reflexdo como eixo da préaxis pedagobgica.

O pensamento de Carbonell (2002, p. 16) nos remete a outro ponto
importante que diz respeito a emergéncia de incessantes demandas pela
modernizacdo do trabalho desenvolvido nas institui¢des de ensino, ali-
nhando-o ao rapido desenvolvimento tecnoldgico vivido na atualidade: a

superficialidade das mudangas. Conforme suas palavras:

As mudangas, em geral, foram mais epidérmicas que reais. Em suma, detec-
taram-se sintomas de modernidade, mas nido de mudanca. Assim, os
artefatos tecnoldgicos cumprem fungdo idéntica a dos livros de texto e limita-
se a ditar a mesma licdio de sempre. Muda o formato e nada mais
(CARBONELL, 2002, p. 16).

Concordamos com o autor quando ressalta o carater mudancista de
formato e ndo de esséncia que guarda a proximidade com a permanéncia
de situagoes educativas e de emancipa¢do humana. Trata-se de mudan-
gas aparentes, cujas formas ndo promovem reais transformagoes, mesmo
com a tecnologia. A reflexao do autor situa a necessidade de anélise das
condigdes sociohistéricas dos diferentes grupos, no sentido de compre-
ender as préprias assincronias vividas pela humanidade no que diz

respeito as experiéncias, ritmos e condicdes materiais da existéncia.

As novas formas de mediacio pedagbgica

As novas formas de mediacdo pedagdgica que estdo se estabelecen-
do na Universidade apontam para a necessidade do pensamento critico
para que possam ser desenvolvidos trabalhos e atividades que caminhem

em busca de uma acdo colaborativa. Para Masetto (2009, p. 06):
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Trabalhar com o conhecimento em nossa sociedade no ensino superior exige
outras praticas docentes: pesquisar as novas informacdes, desenvolver criti-
cidade frente a imensa quantidade de informagdes, comparar e analisar as
informagoes procurando elaborar seu pensamento proprio, sua colaboragéo
cientifica, sua posigdo de intelectual, apresentd-la a seus alunos juntamente

com 0s outros.

O avanco das tecnologias, ao propiciar a divulgacdo de novas infor-
macdes, fez emergir a necessidade de que as instituicoes de ensino,
principalmente a educacio superior, seus professores e gestores, efetuem
mudangas nas praticas pedagogicas. Consideramos relevante a impor-
tancia dada pelo autor ao desenvolvimento da criticidade que busca a
colaboracao cientifica diante do grande contingente de informacoes a que
estamos expostos.

Outro ponto desenvolvido pelo autor parte do enfoque dado a ne-
cessidade de qualificacdo e aquisi¢do de mais conhecimentos. A internet e
demais aparatos tecnolégicos influenciam diretamente na comunicagéo e
na teia de relagdes sociais, oferecendo novas formas de aprendizagem e
de mudancas de valores culturais e de atitudes na vida dos agentes que
compdem a comunidade académica. Assim, novas formas de mediagao
pedagogica estdo se estabelecendo, requerendo de todos uma relacdo
continua de integracdo educacional para que possam ser desenvolvidos
trabalhos e atividades que busquem a elaboragdo do pensamento criati-

vo. Para Masetto (2009, p. 06):

Trabalhar com o conhecimento em nossa sociedade no ensino superior exige
outras praticas docentes: pesquisar as novas informacoes, desenvolver cri-
ticidade frente a imensa quantidade de informacdes, comparar e analisar as
informagdes procurando elaborar seu pensamento proprio, sua colaboragio
cientifica, sua posi¢do de intelectual, apresenta-la a seus alunos juntamente

com 0s outros.

O conhecimento hoje exigido ndo se prende apenas a area especifica

de formacao docente. A sociedade do século XXI exige que saibamos so-
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bre politica, economia e uso das tecnologias disponiveis a favor da produ-
tividade, do crescimento profissional e da formulagdo de agdes para
intervencdo na realidade. Dai concordarmos com o pensamento do autor
sobre a necessidade da pesquisa e do trabalho colaborativo, a partir do
qual vém sendo desenvolvidas e socializadas investigacoes sobre a ne-
cessidade das instituicdes de ensino, principalmente sobre a formacao de
profissionais para a educagdo superior e seus professores e gestores.

A dialogicidade reafirma-se, entdo, como postura politica e pedago6-
gica de valorizacdo dos conhecimentos, histérias e culturas dos sujeitos e
dos contextos (FREIRE, 1987) considerados como referéncias para refle-
x30 sobre os desafios histéricos postos a humanidade no que diz respeito
ao homem/mulher que se quer ajudar a formar e a sociedade que se
deseja ajudar a construir. Assim, é necessario superar a superficialidade
das novidades expressas em técnicas modernas desenraizadas historica-
mente e descomprometidas politicamente para avancarmos na
construgao de uma formacédo docente que considere o todo fazer docente
em suas multiplas dimensoes: ética, politica, estética e técnica (RIOS,
2010).

Neste movimento, entre as formas de mediacdo pedagbgica que
emergem das praticas refletidas que articulam ensino-pesquisa-extensao
na formagdo de professores, destacam-se aquelas que, partindo da con-
cepcao de educagdo como uma prética social, sdo capazes de considerar o
conjunto de saberes construidos pelos sujeitos ao longo de sua existéncia,
tomando-os como ponto de partida para a problematizacdo da realidade
e a formulacdo de novos conhecimentos numa perspectiva situada e, ao

mesmo tempo, singular e plural.
Resultados e discussdes - caminhos da formacio do professor
Os elementos que permitiram vislumbrar o modo como as discus-

sOes acerca da inovagdo na formacio de professores na atualidade tém

chegado ao contexto investigado seguem apresentadas a partir dos se-
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guintes pontos: situando o contexto; o projeto pedagdgico do curso e as
disciplinas de estagio; inovagdes na materializagao da proposta; limites e

possibilidades da formacao de professores.
Situando o contexto

A UNILAB é uma instituicio federal criada através da Lei n°
12.289/2010 (BRASIL, 2010) que tem como missdo institucional contri-
buir para a integragido entre Brasil e paises que sio membros da
Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP), sobretudo os afri-
canos, através da formacado de recursos humanos, promovendo, ainda, o
desenvolvimento regional e o intercambio cultural, cientifico e educacio-
nal. Suas atividades sdo realizadas nos estados do Ceard e Bahia,
contabilizando 25 cursos de graduacio, com 5.402 estudantes matricula-
dos; 10 cursos de poés-graduacdo, com 795 alunos matriculados em
cursos lato sensu e 145 em cursos stricto sensu. As nacionalidades dos
estudantes sdo distribuidas entre Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné Bis-
sau, Sdo Tomé e Principe, Mogambique e Timor Leste.

A convivéncia com a diversidade e as diferentes realidades expres-
sas nas trajetorias histéricas dos estudantes e dos professores se
constituem como elementos de referéncia para que seja pensada a cons-

trucgdo identitaria desses sujeitos. De acordo com a professora Evora®:

“A Unilab é uma instituicdo de ensino superior que tem a integracdo interna-
cional como um forte elemento identitario. Assim, convivemos cotidianamente
com estudantes brasileiros e estudantes vindos de paises africanos de lingua
oficial portuguesa e do Timor Leste. Nosso passado histérico nos liga, sobre-
tudo pela experiéncia de colonias portuguesas e pelas marcas de
autoritarismo, de discriminacao e de desigualdade que marcam a constituicao

de nossa sociedade”.

5 A professora entrevistada adotou o nome ficticio de Evora em homenagem & cantora cabo-verdiana Cesérea
Evora, também conhecida como Diva dos pés descalgos.
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As historias de vida dos sujeitos sdo importantes fontes para a com-
preensao da educacdo como uma pratica social situada. Nesse sentido, a
Pedagogia como ciéncia possui uma fungao importante no que diz respei-
to a compreensao do fendomeno educativo (FRANCO, 2015) que se
processa tanto nos espacos de origem de estudantes e professores, como
na UNILAB enquanto local de formac&do desses novos professores e tam-
bém de encontro dessas diferentes culturas e histérias.

Das relacdes estabelecidas entre o passado, o presente e o futuro dos
paises que articulam a integracdo internacional na UNILAB, emerge o
compromisso de superacio das diferentes e atualizadas formas de autori-
tarismo, discriminagdo e desigualdade expressas pela professora e que
ainda se fazem presentes nos contextos social e formativo dos diferentes
estudantes, sobretudo pela perspectiva eurocéntrica dos curriculos, he-
gemonicamente posta como vélida em detrimento de outras culturas e
epistemologias (WALSH, 2008). E no esforco de superacio desses ele-
mentos histdéricos que os paises da integragdo buscam construir novas
formas de cooperacdo, mais horizontais, que valorizem a pluralidade de
saberes e as formas distintas que cada pais constréi conhecimentos e
intervém na realidade.

O projeto pedagdgico do curso e as disciplinas de estagio

A superagdo das diferentes formas de dominacéao citadas na sesséo
anterior passa necessariamente pelo desenvolvimento de uma postura
critica e reflexiva nos processos formativos, de modo que nédo sejam ree-
ditadas novas formas de dominagao a partir do campo epistemolégico da
formagao de professores.

Desse modo, o curso de licenciatura em Ciéncias da Natureza e Ma-
tematica se configura, desde a formulacdo de seu projeto, como
possibilidade de rompimento da perspectiva disciplinar que fragmenta
tanto o conhecimento, quanto a realidade e os sujeitos. A interdisciplina-

ridade, principal elemento identitario do curso, foi definida desde seu
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Projeto Pedagogico inaugural como possibilidade de gerar “[...] novas
dindmicas e atitudes frente ao conhecimento, substituindo a tradicional
concepgdo fragmentada das areas do saber por outra, mais integrada e
unificadora do mundo e do ser humano” (ACARAPE, 2016, p. 15). O hori-
zonte politico pedagodgico de tal escolha se constitui na possibilidade de
superacdo da distancia entre os campos de conhecimento (técnico, artis-
tico, social e humanistico), favorecendo a compreensido das multiplas
dimensoes dos fen6menos, tendo como foco a integralidade da formacao
(FAZENDA, 2008).

Tomando como referéncia o compromisso com uma ampla forma-
¢do que permita aos professores egressos do curso a compreensao mais
abrangente da realidade e de sua profissdo, os componentes curriculares
de Estagio buscam articular discussdes relativas ao Estagio como campo
de construcdo de conhecimento, no qual a pesquisa se constitui como
principio formativo que permite a compreensao critica da escola, consi-
derada lécus de vivéncia e aprendizagem da profissao, e sobre o processo
de construcdo identitaria dos professores nas dimensoes pessoais e pro-
fissionais (ACARAPE, 2016).

O conjunto de decisoes tedricas e metodolégicas da organizagao dos
componentes curriculares de Estagio Supervisionado foi referenciado na
concepgao de Estdgio com Pesquisa que, de acordo com Pimenta e Lima
(2017, p. 40), colabora com a construcdo identitaria do professor como
um pesquisador, uma vez que os estudantes estagiarios desenvolvem as
capacidades de “[...] compreender e problematizar as situagdes que ob-
servam”, nas quais o conhecimento ndo é entendido como “[...] verdade
capaz de explicar toda e qualquer situagdo observada”, mas buscar res-
significa-lo a partir dos novos dados que emergem da realidade.

O modo de materializar esta proposta formativa ndo estd dado, mas
encontra-se em processo de permanente construcdo, como aponta a

professora Evora:

“Minha experiéncia como professora de Estdgio em cursos de licenciatura na

Unilab tem me feito ao longo dos trés anos de experiéncia nessa instituicao,



116 | Experiéncias da formacao de professores na escola e na universidade

rever intimeras questoes relativas as formas como compreendo 0s processos
educativos e como atuo na condicdo de professora que forma novos professo-
res. Um dos primeiros desafios que vivenciei foi o esfor¢o de buscar através
das histérias de vida e de levantamentos sobre os paises de origem dos estu-
dantes elementos que permitissem a compreensdo da educagdo nos diferentes
contextos: como as pessoas tém acesso a escola? Como se organizam essas
instituigoes? Como o conhecimento ¢é trabalhado? Como se da a relagao entre
professores e alunos e escola e comunidade? Quais os avangos e os desafios
de cada pais? As perguntas sao muitas, mas as respostas quase sempre en-
contram mais respaldo nos relatos dos estudantes internacionais que em
documentos oficiais ou estudos. Percebi que minha forma de ensinar, neste
novo contexto, precisava de elementos que me permitissem contextualizar a
educacao em diferentes espagos. Saber muito sobre a educagdo e os desafios
da docéncia no Brasil é muito importante, mas é insuficiente. Desse modo, a
pesquisa sobre a educagdo nos contextos internacionais é uma agao perma-

nente em qualquer que seja o componente curricular abordado.”

Diante do exposto, visualizamos que o movimento investigativo se
constitui como um movimento formativo ndo sb para os estudantes, mas
também para a prépria professora que atualiza os debates e conhece a
cada dia elementos novos que permitem compreender a educacdo de
forma mais ampla.

Compreendemos que aprender e ensinar a profissdo docente se in-
clui como fenémeno pedagdgico no campo da educagao. A formagao de
professores através da pesquisa precisa estar centrada na perspectiva dos
fundamentos da formacao do professor reflexivo e pesquisador, articu-
lando a reflexdo sobre as atividades tedricas e praticas a permanente

possibilidade de formagao continua, conforme apontam Pimenta e Lima

(2017).
Inovacoes na materializacao da proposta
Compreendemos inovagdo como o movimento a partir do qual os

sujeitos implicados em uma ac¢do tém a possibilidade de, com base na

reflexdo sobre os limites da mesma, configurd-la de forma a superar os
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modos como se organiza, os fundamentos em que se assentam e os hori-
zontes para os quais caminha. O relato da professora Evora sobre a
construcao dos modos de caminhar nas disciplinas de Est4gio Supervisi-
onado tomando como partida as histérias de vida e formagdo se

configurou como uma agdo inovadora que permanentemente se renova:

“Tentar saber mais sobre as experiéncias de vida e formacao, de inicio, se da-
va como forma de estabelecimento de didlogos que tinham como objetivo
contextualizar as discussoes sobre condicoes de trabalho, sobre a acdo didati-
ca e sobre a formagédo de professores nos diferentes paises. Com o passar do
tempo, fui percebendo a necessidade de sistematizacdo dos relatos, de dife-
rentes formas: cartas, construcdo de livros da vida que versavam sobre as
trajetérias de vida e formagdo, videos produzidos pelos préprios alunos acer-
ca das escolas campo de estdgio e de suas aprendizagens como estagiarios e,
ainda, orientagdo de projetos de pesquisa que se debrugavam sobre os paises
dos estudantes. Esses materiais vém sendo produzidos e debatidos em sala
de aula, com aprofundamento tedrico de autores diversos e, em seqguida, tra-
balhados pelos préprios estudantes numa abordagem comparada,
sistematizados em forma de textos e apresentados nas mostras de estagio

promovidas pela universidade.”

O esforco realizado por professores que, assim como Evora, buscam
inovar nas formas como materializam o Est4dgio Supervisionado, consoli-
dando-o como um campo de conhecimento, encontra respaldo na

reflexdo trazida por Cunha (2011, p. 8), quando aponta que:

[...] o conhecimento se constréi numa dimensao cultural e politica. Isso sig-
nifica ndo acreditar em solucdes generalizadoras e universais, mas aceitar
que os processos educativos sdo aninhados em condi¢des objetivas e subjeti-
vas que os possibilitam. H& muito, aprendemos que experiéncias nao se
transferem; mas certamente se trocam, numa condic¢do solidaria de produ-

¢ao de sentidos.

Para que uma inovagao se configure como tal é necessario que alte-
re o sentido do conhecimento, das relagdes cotidianas entre os que
ensinam e aprendem e da cultura docente, como aponta Carbonel

(2002). Assim, pontuamos que, diante da légica produtivista e das de-
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mandas pelo novo e pela novidade que chegam aos espagos de formacao
e trabalho docente, muitas vezes mediados por relagdes econdmicas que
tém como sujeitos as grandes organizacdes que vendem tecnologias edu-
cacionais e pacotes de formacao, trazer o estudante da licenciatura, sua
histéria e seus conhecimentos para o centro do processo se constitui
como uma atitude radicalmente revolucionaria e comprometida com a
humanizacio das relacdes na formacio. O relato da professora Evora nos
permite visualizar o rompimento com a légica produtivista e uma com-
preensdo ampla do compromisso com os estudantes, articulando vida e

formacio:

“O trabalho com os estudantes do Brasil, Guiné Bissau, Cabo Verde, Timor
Leste e Angola, com os quais ja trabalhei, vem me permitindo o desenvolvi-
mento de uma postura mais dialdgica e problematizadora e vem me ajudando
na ampliacdo das capacidades de leitura da realidade. E muito bom ver a sa-
tisfagdo dos estudantes em poder falar dos desafios que viveram até chegar a
universidade, dos sonhos que movem cada projeto de vida e, sobretudo, dos

planos que fazem para seu futuro, como professores.”
Para Josso (2007, p. 415):

A colocacao em comum de questdes, preocupacdes e inquietacdes, explicita-
das gragas ao trabalho individual e coletivo sobre a narracdo de cada
participante, permite que as pessoas em formagédo saiam do isolamento e
comecem a refletir sobre a possibilidade de desenvolver novos recursos, es-
tratégias e solidariedades que estdo por descobrir ou inventar. As crengas de
cada um e de cada uma sobre as potencialidades do humano desempenham

aqui um papel maior.

A formagdo docente, dessa forma, acontece pelo trabalho de reflexdo
critica sobre a realidade em que se encontram circunscritas as praticas
com base na fundamentaczio tedrica sobre a docéncia. E preciso acreditar
na possibilidade de construgdo de conhecimentos e de préxis pedagogica,
adotando atitudes investigativas que possam mediar as informagdes

trazidas pelas histérias de vida e formagao dos estudantes e com os inte-
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resses institucionais de forma que o corpo docente e o discente busquem
os caminhos necessérios para o crescimento pessoal e institucional.

Limites e possibilidades da formagao de professores

O movimento de construcao de agdes docentes inovadoras nos cur-
sos de licenciatura é perpassado por desafios de ordens diversas,
colocando em pauta questdes sociais, econdmicas, culturais, econémicas
e politicas que interferem no exercicio da docéncia. Mesmo com o com-
promisso institucionalmente estabelecido de tomar como referéncias
para o desenvolvimento da proposta formativa da institui¢io a dialogici-
dade, o respeito a diversidade e a interdisciplinaridade, conforme
apresentado anteriormente, tais elementos que se apresentam como
inovadores nem sempre sdo faceis de serem plenamente alcangados. De

acordo com a professora Evora:

“O caminho dos Estagios na Unilab é feito ao caminhar. Nossas histérias e
trajetérias sao ricas e singulares e revelam o potencial humanizador que uma
formacao de professores vivida no contexto de didlogo com as diversidades
pode promover. Sem sombra de diividas, o perfil dos profissionais formados
na Unilab é marcado pela convivéncia com as diferengas e o respeito a diver-
sidade dos estudantes.

E necessario, antes de terminar essa carta, falar sobre os desafios vivido, co-
mo a constru¢do do caminho ao caminhar, em que a aprendizagem da
dialogicidade e da interdisciplinaridade ocorrem no mesmo tempo em que de-
vemos ensina-la aos estudantes. A falta de referéncias anteriores sobre a
diversidade no contexto de formagdo docente fruto de nossa formagdo marca-
da de forma importante pela racionalidade técnica e, por fim, a dificuldade de
dialogo entre os professores de diferentes areas, decorrente de embates das
mais diversas ordens etnicorraciais, epistemoldgicos, politicos, de género, en-

tre outros.”

Como ¢ possivel visualizar, o desenvolvimento de uma agdo forma-
tiva que se constitua como inovadora requer condicdes institucionais
para que se materialize. Dentre tais condi¢0es, destacamos o investimen-
to na profissionalizacdo docente articulando o direito a formacgao

continua fundamental a compreensao dos diferentes determinantes que
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interferem no trabalho e a articulagdo do coletivo em torno do compro-
misso politico estabelecido no projeto pedagégico do curso.

A inovagdo, nesse campo de tensdes e contradi¢bes que sao as insti-
tuigdes de ensino, se constitui como movimento, busca e criacao de
propostas e solugdes que visam transformar a realidade e os sujeitos
envolvidos. Como uma construcéo histdrico-social é, também, resultante
de tensdes, necessidades e caréncias numa dada realidade, por esse con-
junto de questdes, inovar é sempre um processo em que se fazem
presentes movimentos de adesdo e de resisténcia as transformacoes.
Considerando o exposto, torna-se evidente que a docéncia é uma profis-
sdao marcada pela contradicio (CHARLOT, 2013) que coloca em jogo

cotidianamente projetos de sociedade em disputa.

Consideracgoes finais

Os reflexos das mudangas sociais e do avango tecnologico no
contexto da Universidade nos conduziu a reflexdes pedagogicas que po-
dem ampliar discussdes acerca das teorias e das praticas sobre a
formacdo de professores. Pensar sobre os processos estruturais que afe-
tam as relacbes entre as mudancgas sociais e a Universidade nos aponta
para uma tarefa necesséria, mesmo quando reconhecemos a légica mer-
cadolégica e o carater instrumental, competitivo e de produtividade que
permeiam as agdes académicas. Assim, diante da desvalorizagdo dos
conteidos da area de humanidades, cuja natureza esta voltada para a
reflexdo e o questionamento filoséfico, se faz necessario o aprofunda-
mento tedrico que subsidie a reflexdo sobre o campo da formagdo de
professores.

O desenvolvimento de um processo de mediacdo capaz de promover
a compreensdo critica de estudantes acerca das trajetérias de vida e for-
macio se constitui como uma inovacdo capaz de fazer frente ao consumo
acritico de informactes que permeia os espagos formativos como a uni-

versidade. Desse modo, o didlogo sobre inovacao na formagao inicial de



Elisangela A. da S. Costa; Maria S. L. Lima; Ana Lourdes L. de Sousa; Stania N. V. Carneiro | 121

professores coloca em pauta os desafios do tempo presente, o questio-
namento dos fundamentos e epistemoldgicos da formacao, assim como
0s compromissos politicos que atravessam os processos de adesdo e/ou
resisténcia. Para os pesquisadores e professores da Universidade, fica o
desafio de promover o didlogo entre a préatica social e a pratica pedagogi-
ca a partir de uma atitude investigativa que considere as questdes da
formacdo intelectual, bem como a apropriacdo de contetidos que lhes

permita uma leitura emancipatéria de mundo.

Referéncias

ACARAPE. Projeto Pedagodgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza e
Matematica. Acarape: UNILAB, 2016.

BRASIL. Lei n° 12.289, de 20 de julho de 2010. Dispde sobre a criagdo da Universidade
da Integragdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira - UNILAB e da outras pro-

vidéncias. Brasilia: Casa Civil, 2010.

CARBONELL, J. A aventura de inovar: a mudanga na escola. Porto Alegre, Artmed,
2002.

CARBONELL, J. Pedagogias do século XXI. 3. ed. Porto Alegre: Penso, 2016.

CHARLOT, B. Das relacbes com o saber as praticas educativas. Sdo Paulo: Cortez,
2013.

CUNHA, M. L. (org). Qualidade da graduacio: a relacdo entre ensino, pesquisa e exten-
sdo e o desenvolvimento profissional docente. Araraquara, SP: Junqueira & Marin,
2012.

CUNHA, M. I. Indissociabilidade entre ensino e pesquisa: a qualidade da graduagdo em

tempos de expansao. Perspectiva, Floriandpolis, v. 29, n. 2, p.443-462, 2011.

FAZENDA, 1. A. Interdisciplinaridade e transdisciplinaridade na formagao de professores.
Revista do centro de educacdo e letras da UNIOESTE, Foz do Iguagu, v. 10, n.
01, p. 93-103, 2008.



122 | Experiéncias da formacao de professores na escola e na universidade

FRANCO, M. A. S. Préticas pedagdgicas de ensinar-aprender: por entre resisténcias e

resignacoes. Educ. Pesquisa., Sdo Paulo, v. 41, n. 3, p. 601-614, jul./set. 2015.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

JOSSO, M. C. A transformacao de si a partir da narragdo de histérias de vida. Educacdo,

Porto Alegre, ano XXX, n. 3 (63), p. 413-438, set./dez. 2007.

MASETTO, M. T. Inovacao Educacional e Formagao de Professor. Revista de Educagio
ANEC, Brasilia, n. 151, Ano 38, jul./dez. 2009.

PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S. L. Estagio e Docéncia: questoes e propostas. 8. ed. Sao

Paulo: Cortez, 2017.

RIOS, T. A. Compreender e ensinar: por uma docéncia da melhor qualidade. Sdo Paulo:

Cortez, 2010.

SOARES, S. R.; CUNHA, M. 1. Professores Universitarios: Formacao. Salvador: Edufba,

2010.



Educacao Especial e formacao continuada

para professores do AEE:

a experiéncia do projeto “escola, locus de direito”

José Douglas de Abreu Aratijo !
Joao Lucas Pinto Matias >
Cicera Raquel Pereira do Nascimento 3

Maria Aurinolia Barreto Silva *

Consideracdes iniciais

O presente estudo visa apresentar a experiéncia de formacdo conti-
nuada para professores de escolas publicas municipais e estaduais
atuantes no Atendimento Educacional Especializado em Iguatu - CE,
fruto do projeto de intervencdo, em forma de coléquio, “Escola, lécus de
direito: a educacdo para todos nos pardmetros da politica nacional de
Educacao Especial na perspectiva inclusiva”, idealizado durante o com-

ponente curricular de estagio supervisionado do curso de bacharelado
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(UFPB). Contato: josedouglasabreu@gmail.com
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como professora itinerante do Atendimento Educacional Especializado de escolas da rede publica municipal de
Iguatu/CE. Contato: barretoaurinolia@yahoo.com.br
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em Servigo Social do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia
do Cearé (IFCE) - campus Iguatu.

O estagio foi determinante se para chegar a referida intervengéo for-
mativa, o qual ocorreu no Centro de Atendimento Educacional
Especializado (CAEE) do referido municipio. Neste centro é ofertado aten-
dimento educacional especializado ao publico-alvo da Educagdo Especial
com servicos multidisciplinares, entre eles o Servico Social, contribuindo
com a viabilizagdo da garantia do direito a educagdo com uma visdo de
totalidade e subjetividade do ambiente e do individuo. Assim, diante da
atuagdo de professores nesta modalidade de ensino, o qual, muitas vezes,
ocorre sem um processo de formagao continua e continuada, idealizou-se
este projeto como um momento de estudo, discussao e reflexdo sobre estes
profissionais e o processo de inclusdo no referido municipio.

Com isso surgiu a capacitagdo em forma de colbquio, constituido de
varios momentos de leitura, debates e discussbes do tema em mesas
redondas, rodas de conversa, oficinas e exposi¢ao. Com base no docu-
mento da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva (PNEEPEI), o evento aconteceu por meio de parcerias
com profissionais envolvidos com a area que foram convidados para
mediar a as ac¢oes de forma dialogada e expositiva.

O colbquio foi realizado no més de dezembro de 2017 e contou com
a participagao de professores atuantes no AEE ou na prépria sala de aula
comum e vai ao encontro da lei n. 9.393, de 20 de dezembro de 1996.
Esta, ao instituir as diretrizes e bases da educagdo nacional (LDB), esta-
beleceu que as instituicdes de ensino deverdo ofertar aos alunos publico-
alvo da Educagao Especial professores capacitados e especialistas para
que sua incluséo seja concretizada (BRASIL, 1996). No entanto, conside-
rando-se que o direito desses alunos a matricula na escola comum é
dissociado do direito de permanéncia nesse espago, isto é, o acesso ga-
rante permanéncia e éxito na aprendizagem, oportunizar momentos
formativos aos professores inseridos nesse contexto se faz de suma im-

portancia para que barreiras excludentes possam ser superadas.
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Formacéao profissional para a praxis na Educacio Especial

A Politica Nacional da Educagéo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008) prevé a formagdo de professores do AEE e de-
mais profissionais da Educagdo Especial de forma ampla e multidisciplinar
com a finalidade de ofertar adequadamente os servicos e recursos desta

modalidade de ensino, além de promover a inclusio escolar. Dessa forma,

[...] o professor deve ter como base da sua formagdo, inicial e continuada,
conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especifi-
cos da érea. Essa formacio possibilita a sua atuagdo no atendimento
educacional especializado e deve aprofundar o caréter interativo e interdisci-
plinar da atuagéo nas salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos,
nos centros de atendimento educacional especializado, nos nicleos de acessi-
bilidade das instituicdes de educagio superior, nas classes hospitalares e nos
ambientes domiciliares, para a oferta dos servigos e recursos de educacio es-
pecial. Esta formacao deve contemplar conhecimentos de gestdo de sistema
educacional inclusivo, tendo em vista o desenvolvimento de projetos em par-
ceria com outras dreas, visando a acessibilidade arquitetonica, os
atendimentos de satide, a promogao de agdes de assisténcia social, trabalho e
justica (BRASIL, 2008, p. 17-18).

Fica claro na leitura do referido documento a necessidade de o pro-
fessor da Educagdo Especial, além de ter seus conhecimentos especificos
da sua area de formagéo, conhecimentos especificos sobre o ptblico-alvo
da Educacao Especial. Nesse sentido, varias demandas surgem na pratica
do professor, sempre atreladas as novas formas de conhecimento sobre a
atuacdo pedagogica diagnostica e novas tecnologias que possibilitam uma
atuacdo individual e interventiva junto aos alunos, escola e comunidade.
No entanto, as adversidades da atuagdo docente, além das intimeras
atribuicoes e atividades no ano letivo dificultam o acesso dos professores
a cursos de formacdo continuada para melhorarem sua pratica docente.

A falta de entendimento da politica da Educacdo Especial junto aos

profissionais que executam os servigos aos alunos publico-alvo da Educa-
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¢ao Especial compromete a materializacdo de direitos, prejudicando o
acesso a servigos, tecnologias, métodos e equipamentos dentro da escola,
resultando em prejuizos graves na aprendizagem e no desenvolvimento
pessoal dos alunos. Assim, Garcia (2009, p. 10) afirma que o processo de
formacdo “[...] pode ser individual ou coletivo, mas que se deve contex-
tualizar no local de trabalho do docente - a escola - e que contribui para
desenvolvimento de suas competéncias profissionais através de experién-
cias de diferentes indoles, tanto formais como informais.”

Vale enfatizar que a amplitude de caracteristicas que englobam a
Educagdo Especial demonstra com maior intensidade a necessidade da
formacdo e de se discutir temas contemporaneos por meio de exposicio,
rodas de conversa, reunides e agdes afins nessa perspectiva que o projeto
ora relatado abrolhou em busca de trazer questdes transversais e inter-
disciplinares sobre a tematica, buscando intervir diretamente e
presencialmente na formacdo de professores atuantes nesta modalidade
de ensino. Essa necessidade de capacitagdo é continua e permanente

durante a prética profissional, como relata Romanowski (2007, p. 138):

A formag@o continuada é uma exigéncia para os tempos atuais. Desse modo,
pode-se afirmar que a formagdo docente acontece num continuum, iniciada
com a escolarizagio basica, que depois se complementa nos cursos de forma-
¢do inicial, com instrumentalizacdo do professor para agir na pratica social,
para atuar no mercado de trabalho; continua ao longo da carreira do profes-
sor pela reflexdo constante sobre a pratica, continuidade dos estudos em

cursos, programas e projetos.

De tal modo, véarias propostas formativas se colocaram em cena pela
iniciativa do Governo Federal por meio das universidades federais, como
Universidade Federal de Uberlandia (UFU), Universidade Federal do Rio
de Janeiro (UFR]), Universidade Federal Rural do Semi-Arido (UFERSA),
Universidade Federal do Cearda (UFC), Universidade Federal de Alagoa
(UFAL), Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) os Institutos Fede-
rais de Educacdo, Ciéncias e Tecnologia (IF), dentre outras autarquias

estaduais e municipais que tém intervindo com formagoes direcionadas a
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Educacéo Especial, seja através de cursos de especializacdo, mestrado ou
doutorado, cursos de capacitagio, extensao ou de curta duragdo.

No entanto, estes ainda sido pouco conhecidos e, muitas vezes, aces-
sivel apenas a um pequeno grupo de profissionais da area por questoes,
sobretudo geogréficas, ndo havendo uma democratizacdo e descentrali-
zacdo das praticas formativas de Educacdo Especial onde, de fato, se
necessite. Para isso, as propostas de acdes afirmativas e formativas, como
é o caso da experiéncia aqui relatada, se faz evidente para que os profes-
sores tenham acesso a subsidios formativos de forma continuada, pois
precisam “[...] incluir saberes cientificos, criticos, didaticos, relacionais
[...]” (ROMANOWSKI, 2007, p. 131) em sua acdo docente.

E necessario destacar a importancia dessas acoes por possuirem um
efeito multiplicador de conhecimento em que os sujeitos, ao se transforma-
rem, possibilitam mudancas na sua atuagdo profissional e no seu
posicionamento social, construindo e reconstruindo a Educagio Especial
numa perspectiva inclusiva e consonante a escolarizacdo comum. Impor-
tante frisar que, embora a formagdo, por si s, ndo garanta a inclusdo
escolar, ja que esta depende de outros fatores que nao exclusivamente da
acdo docente, ela pode possibilitar ao professor um conjunto de conheci-
mentos tedricos e epistemoldgicos que, sem duvidas, norteardo suas agoes
visando a inclusao de seus alunos com uma maior e melhor qualidade,

assim como preconizada para os alunos sem deficiéncia, por exemplo.
Experiéncia no coloquio “escola, locus de direito”

O Coléquio “Escola, l6cus de direito: a educacdo para todos nos pa-
rametros da politica nacional de Educagdo Especial na perspectiva
inclusiva”, teve como objetivo fornecer capacitagio profissional aos pro-
fessores do Atendimento Educacional Especializado da rede municipal e
estadual de Iguatu - CE, para expandir a reflexdo sobre a politica da Edu-

cacgdo Especial na perspectiva inclusiva.
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Em vista da presente necessidade interventiva, o projeto do coléquio
pontuou algumas finalidades como o recolhimento de informagdes sobre
a materializacdo da Educagao Especial junto aos envolvidos nesta para
contribuir com as atribuicoes formativas do CAFEE, intervindo junto aos
professores de forma a fornece capacitacdo docente sobre o AEE.

O colbéquio teve a parceria de instituicbes como a Secretaria Municipal
de Educagéo de Iguatu, a 16° Coordenadoria Regional de Desenvolvimento
da Educacdo (CREDE 16) - 6rgéo vinculado a Secretaria Estadual de Edu-
cagdo, o IFCE - campus Iguatu e o Conselho Municipal da Pessoa com
Deficiéncia. As agdes consistiram em debates, troca de informagoes e expe-
riéncias, bem como dinamicas com o intuito de promover um espago vivo
de interagao e discussdo por meio da capacitagao sobre a politica da Educa-
¢do Especial, abordando de modo especifico a cidadania da pessoa com
deficiéncia, o direito a educacio e a acessibilidade, a Lei Brasileira de Inclu-
sdo (LBI) de n° 13.146/2015, a materializacdo do AEE e da inclusdo do
publico-alvo da Educacao Especial.

O coléquio buscou enfatizar a escola como lugar de propagacao e vi-
abilizacdo de direitos fundamentais ao ser humano. Sendo assim, foi
construido um slogan de forma a dar maior destaque a acio interventiva,

como pode ser visualizado na Figura 1.

Figura 1 - Slogan do projeto

e

Sseolaj Locus™
ve Direito

Fonte: autoria propria (2017)



José D. de A. Aratjo; Jodo Lucas P. Matias; Cicera Raquel P. do Nascimento; Maria A. B. Silva | 129

O processo inicial se deu por meio da apresenta¢ao do projeto a co-
ordenacao do CAEE para o acolhimento, consideracdes e a organizacao
das agdes dentro do cronograma de atividades mensais do equipamento.
Consecutivamente, a exposi¢do da proposta a Secretaria Municipal de
Educacdo de Iguatu para a aprovacdo do projeto e, posteriormente, a
articulagdo com instituigdes parceiras a fim de alinhar as possibilidades
de execucdo das atividades.

As atividades ocorreram no dia oito de dezembro de 2017, das 08 as
17 horas, iniciando com a recepcédo dos participantes (Figura 2) e entrega
do material para utilizar nas acdes, como também uma cartilha informa-
tiva com a identificacdo das principais leis que regem a politica de
Educagao Especial visando o conhecimento da perspectiva do direito das
pessoas com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento, superdo-

tacdo e altas habilidades.

Figura 2 - Recepcao dos participantes do projeto

O publico presente foi constituiu de professores do Atendimento
Educacional Especializado de Iguatu-CE, sendo 18 da rede municipal, 4
da rede estadual, 4 da Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais de
Iguatu (APAE), 4 profissionais do CAEE - psicdlogo, fonoaudiélogo, psi-
copedagogo e pedagogo, todos atuante na Educacdo Especial da rede
educacional de Iguatu. Também houve a participacdo de um advogado
ligado a Ordem dos Advogados do Brasil - subsecao de Iguatu.

Os referidos participantes trabalham na area urbana da cidade nos
bairros: Centro; Cohab; Jodo Paulo; Alto do Jucas; Prado; Veneza; Brasi-

lia; Flores; Chapadinha; Cajazeiras; Fomento; Bugi; Veneza, Vila
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Centenario, Vila coqueiros; Vila moura. E na &rea: Penha; Cardoso; Ga-
delha; Bravo; Quixod; Santa Rosa; Serrote; Barreiras; Trussu; Sagurana;
Barro Alto; Alencar; Estrada; Varjota; Barra I e II; Gameleira; Cavaco.
Todos foram convidados de forma individual, recebendo um convite do
evento e a programagio, conforme Figura 3.

Figura 3 - Convite entregue aos professores

~/cOLOQUIO DE EDUCACAO INCLUSIVA:
DE DIREITO

CONVITE

DATA: 08 de dezembro de 2017;

HORARIO: 07 horas;

LOCAS: Sala de Video do Instituto Federal de Educacfio, Ciéncias e Tecnologias do
Ceara Iguatu — Deoclécio Lima Verde, S/n - AREIAS 1.

UM DIA QUANDO OLHARES PARA TRAS, VERAS QUE 08 DIAS MAIS
BELOS FORAM AQUELES EM QUE LUTASTE.

Sigmund Frend

Promogio: @Em Cursode  (OORDENAGAODOESTAGIO  CENTRO DEATENDIMENTO
1] Q‘V'/u\ SUPERVISIONADOEM ~ EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
L] SERVICO SOCIAL (CAEE)

Sericn Sociol

o
FEER

O coléquio iniciou com uma oficina de autoestima para trabalhar a
motivacdo dos professores. Em seguida, houve a fala inicial de represen-
tantes da Secretaria Municipal de Educagao e do IFCE - campus Iguatu,

sendo sucedida pela exposicao dos objetivos do evento.

Figura 4 - Participacdo da coordenadora de estagio do curso de Servico Social - IFCE
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Em continuidade, abordou-se a teméatica com uma composi¢do da
mesa redonda com o tema “Escola, um local de direito para a pessoa com
deficiéncia” e subsidiando assuntos como o direito e a inclusdo da pessoa
com deficiéncia para o exercicio da sua cidadania, a Lei Brasileira de
Inclusdo e a apresentacdo do Conselho da Pessoa com Deficiéncia. Os
mediadores foram o Assistente Social do CAFEE, o representante das pes-
soas com deficiéncia da OAB - subsecdo de Iguatu e o presidente do

Conselho da Pessoa com Deficiéncia de Iguatu-CE.

Figura 5 - Mesa redonda “a cidadania da pessoa com deficiéncia”

Em um segundo momento de discussdes, ocorreu a palestra “A es-
cola como espaco e tempo de (re)producéo, resisténcia e existéncia das
diferencas”, abordando as barreiras da materializacdo da inclusao das
pessoas publico-alvo da Educacdo Especial na escola comum. Esse mo-
mento teve como convidado um professor da rede putblica de ensino

médio que pesquisa a Educagéo Especial e Inclusiva.
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Figura 6 - Palestra “A escola como espago e tempo de (re)produgao, resisténcia e existéncia das diferengas

Eseola) Locus
e Direito,

Para encerrar o ciclo de debates e teméticas transversais sobre o di-
reito e a Politica de Educagio Especial, realizou-se a oficina intitulada
avancos e desafios na materializacdo da Politica da Educacao Especial,
oportunizando o compartilhamento das experiéncias por meio de rodas
de conversas, com a finalidade de se pensar os rumos da Educacdo Espe-
cial na cidade de Iguatu e quais as perspectivas para se chegar a uma
educacdo para todos nos parametros dessa politica. Nesse momento, o

mediador foi o estagiario idealizador do projeto.

“avancos e desafios da materializacéo da Politica de Educacao Especial”
URRANIIVY YAKA PROMOVER UMA ESUCADID pite

Figura 7 - Oficina
\

Em sintese, as agdes interventivas possibilitaram a obtencao e
aprimoramento de conhecimentos em ambitos geral e especificos do

direito a Educagado, a Educacdo Especial e a inclusdo escolar da pessoa
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com deficiéncia. Um destaque de suma importancia foi a participacao
efetiva dos professores e o pedido unanime de mais eventos contributi-
vos para a formacao continuada da praxis profissional desta modalidade
de ensino.

Como dificuldades encontradas, vale destacar a caréncia de alguns
recursos materiais para as agdes e equipamentos de som e video para o
evento, os quais tinham na institui¢do, mas ndo funcionavam. Outro
ponto observado foi a dificuldade de articulagdo com a Secretaria Muni-
cipal de Educagdo para o desenvolvimento do projeto, havendo pouca
integragdo desta pasta no coldéquio. Como pontos negativos expostos
pelos participantes, foi o pouco tempo de execu¢ao do projeto, no qual os
mesmos propuseram um debate amplo em eventos com maior carga
horaria e até mesmo uma formacéo continuada sobre as politicas publi-
cas voltadas aos alunos com deficiéncia e sobre a Educagao Especial.

A acdo de extensdo do referido projeto oportunizou uma aproxima-
¢do reflexiva e critica do tema da politica de Educacdo Especial aos
professores do Atendimento Educacional Especializado. Ao final, verifi-
cou-se uma auséncia de subsidios tedricos e formativo na pratica
profissional dos professores do AEE, que trabalham com a pessoa com
deficiéncia e a auséncia de uma leitura e conhecimento aprofundado da
politica que subsidia sua praxis. Essas lacunas acentuam ainda mais a
negligencia da garantia de direitos do aluno com deficiéncia, sendo o
referido projeto uma alternativa para preencher parte dessas lacunas na

formagao e atuacio dos professores atuantes na Educagdo Especial.

Consideracoes finais

O estagio em servico social proporcionou a idealizacdo do coldquio
de forma a tornar um momento importante tanto na vida académica do
estudante, como na vida profissional dos participantes do evento. Partin-
do desse pressuposto, podemos afirmar que a experiéncia vivenciada

durante as atividades da intervencdo proporcionou momentos excepcio-
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nais de conhecimento, andlise, convivéncia, dialogicidade e criacdo de
vinculos entre diversos profissionais, abrindo espago para pensar um
trabalho colaborativo em redes no ambito da Educagédo Especial.

Por esse motivo, as atividades realizadas para capacitar e proporci-
onar um afloramento e discussdo do tema se constitui imprescindivel a
pratica profissional dos professores que atuam na oferta da Educagdo
Especial. Estas foram de suma importéncia para todos, pois ficou claro a
necessidade de atualizacdo por parte dos profissionais, como é o caso do
trabalho colaborativo entre professores da sala comum e do AEE, além de
outros profissionais que se integram a essa modalidade de ensino.

Durante a realizagdo do coléquio, pode-se perceber a abertura dos
participantes em contribuir com o debate tirando davidas e acrescentan-
do a reflexao com as falas oriundas dos seus prdprios conhecimentos e da
experiéncia vivida no espaco escolar. Além disso, vale ressaltar que os
colaboradores enfatizaram a necessidade de didlogo com os professores
que estao diretamente materializando a politica nas escolas em constante
convivio com os alunos, professores da sala comum e familiares. Dessa
maneira, a intervencao relatada buscou envolver todos os alunos da Edu-
cacdo Especial de forma a acessar outras areas do conhecimento que
contribuissem com a sua préxis profissional

Concluimos, entdo, que o coléquio ocorreu com sucesso e teve avali-
acdo afirmativas por parte do publico-alvo e dos convidados, se
desenrolando em uma experiéncia formativa enriquecedora e gratifican-
te. Mesmo com pouco tempo de duragdo, o projeto proporcionou
reflexdes centradas na materializacdo da politica de Educagdo Especial
apobs os seus dez anos de publicacio, fazendo com que todos os envolvi-
dos com a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva pudessem
compartilhar as possibilidades e os desafios encontrados ao desenvolve-

rem seu trabalho.
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Introducao
A formacao de professores no contexto da Universidade da Integra-

¢ao Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB) traz uma forte

marca da diversidade como elemento de sua identidade institucional
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fruto dos acordos de cooperagdo solidaria entre paises parceiros (Angola,
Mocambique, Guiné-Bissau, Sao Tomé e Principe, Cabo Verde e Timor
Leste), bem como da perspectiva multicultural e das epistemologias con-
figuradas como elementos politico-pedagogicos presentes nas diretrizes
institucionais.

A UNILAB foi criada através da Lei n°® 12.289, de 20 de julho de
2010, com a missdo de formar pessoas para “[...] contribuir com a inte-
gracdo entre o Brasil e os demais paises membros da Comunidade dos
Paises de Lingua Portuguesa - CPLP, especialmente os paises africanos,
bem como promover o desenvolvimento regional e o intercambio cultu-

ral, cientifico e educacional” (BRASIL, 2010, p. 01). A referida instituicio:

[...] é vocacionada para a cooperagdo internacional e compromissada com a
interculturalidade, a cidadania e a democracia nas sociedades, fundamentan-
do suas acdes no intercimbio académico e solidario com paises membros da
Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP), especialmente os pai-
ses africanos. (UNILAB, 2010, p. 6).

Dentro desse contexto, foi criado o curso presencial de Ciéncias da
Natureza e Matematica (CNeM), modalidade licenciatura, a partir da
Resolugao n° 02/Conselho Superior Pro Tempore (CONSUP/UNILAB),
sendo a interdisciplinaridade a caracteristica principal do curso.

Pensado na perspectiva de promocao do didlogo intercultural a ser
promovido pela UNILAB, o CNeM foi desafiado desde o momento de sua
concepgao a apresentar uma concepgao alargada de interdisciplinaridade,
uma vez que este conceito guarda em si uma multiplicidade de compre-
ensdes, inclusive a de justaposicio de conhecimentos de forma
complementar sem que, necessariamente, os campos de conhecimento
dialoguem de forma legitima. E o Estdgio Supervisionado se apresenta
como uma via de concretizagdo dessa proposta interdisciplinar, o qual é
visto “[...] como espaco de pesquisa nos cursos de formacio, além de
contribuir para a construcdo da identidade docente, amplia e aprofunda o
conhecimento pedagdgico e da praxis educativa docente” (PIMENTA;

LIMA, 2019, p. 10).
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Desse modo, o presente estudo busca compreender a contribuicao
do Estagio Supervisionado na construcao dos saberes que constituem a
profissionalidade docente dos professores de Ciéncias da Natureza e
Matemaética formados pela UNILAB. A pesquisa assentou-se na aborda-
gem qualitativa (MINAYO, 2008) com a investigacdo das versdes do
Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de licenciatura em Ciéncias da Natu-
reza e Matematica da referida instituicio para entendermos a dindmica

que situa a teoria e a prética.
Para se pensar o CNeM, a UNILAB e seu projeto interdisciplinar

A UNILAB, desde sua criacao, busca integrar diversos paises lus6fo-
nos, estando balizada na interdisciplinaridade. Nesse sentido, Fazenda

(2008, p. 17) explica:

Se definirmos interdisciplinaridade como jungdo de disciplinas, cabe pensar
curriculo apenas na formatacao de sua grade. Porém se definirmos interdis-
ciplinaridade como atitude de ousadia e busca frente ao conhecimento, cabe
pensar aspectos que envolvem a cultura do lugar onde se formam professo-
res.

Importante destacar o carater interdisciplinar que a Universidade
propde na concepgao e criagdo de seus cursos, buscando pacto entre as
diferentes areas do conhecimento, buscando a jungao destes para adaptar
e criar algo que seja inovador, resgatando possibilidades de ultrapassar o
pensar que seja fragmentado. E a investigacio constante na tentativa de
superar o saber isolado.

Esta universidade surge com a marca da inclusdo, destacando-se
como instituicdo de ensino superior que tem entre seus objetivos a inte-
gracdo, cujas caracteristicas principais sdo a permanéncia e a estabilidade
de seus ingressantes, o acesso a todos sem discriminacédo e a capacidade
de adaptacgdo as necessidades sociais. O partilhar de conhecimentos e a
cooperacdo internacional solidéria sdo presentes na UNILAB que busca

reduzir as disparidades entre regides, paises e continentes.
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Atualmente, a UNILAB conta com 18 cursos de graduagédo, sendo 10
de licenciatura, 08 cursos de bacharelado, além de 13 cursos de pds-
graduacgao lato sensu e stricto sensu, sendo 05 cursos de especializacdo e
08 cursos de mestrado. Em seu processo de criagdo e implantagao, a
partir da perspectiva da cooperacio internacional entre os paises parcei-
ros, foram realizadas missdes com o objetivo de levantar elementos
relacionados a realidade de cada pais para que fossem definidas as linhas
de atuacdo da UNILAB, conforme relatam Costa e Martins (2016, p. 148-

149):

No periodo compreendido entre os anos 2008 e 2010, a Comissdo de Implan-
tagdo da UNILAB fez um levantamento, através de viagens ao exterior, visitas
técnicas, oficinas, estudos e reunides de trabalho na regido do Macigo de Ba-
turité, além de andlise documental de paises parceiros e instituicoes
apoiadoras, identificando probleméaticas comuns ao Brasil e aos paises par-
ceiros, em especial, os africanos. Com isso, obteve-se um panorama das
principais areas de atuagdo da Unilab, quais sejam: i) agricultura, ii) saude
coletiva, iii) educacdo bésica, iv) gestdo publica e v) tecnologias e desenvol-

vimento sustentavel.

As Diretrizes Gerais da UNILAB, publicadas em 2010 e ainda vigen-
tes, apontam que o dominio do codigo escrito e das operagoes
matematicas se constituem como fatores determinantes para a vivéncia
da cidadania. A partir dessa compreensao, indicam a formacao de profes-
sores como uma prioridade para os paises da integracdo, a ser realizada
com base nos principios do respeito a diversidade em suas diferentes
expressoes, ao pluriculturalismo e ao multilinguissimo, convergindo para
a promogao de aspectos culturais e artisticos dos paises (UNILAB, 2010).

Ao longo da histoéria do curso de licenciatura em Ciéncias da Natu-
reza e Matematica da referida instituigdo, seu PPC passou por
formulagdes que foram impulsionadas tanto pelos processos avaliativos
daqueles que experimentaram a proposta inicial, quanto pelas novas
orientagOes legais advindas das Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formacao de Professores da Educacdo Basica, sobretudo a Resolucdo n°
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2/2015 (BRASIL, 2015). Neste estudo, tomaremos como base para esta
andlise as versdes dos PPCs consolidadas nos anos de 2014 e 2016, con-

forme apresentado a seguir.

Nas entrelinhas do CNeM - UNILAB: um olhar sobre as

configuracdes curriculares e o estagio supervisionado

A partir da andlise documental, foi possivel verificar que os objeti-
vos dos PPCs permanecem utilizando os mesmos nortes formativos para
os estudantes desde sua primeira versdo oriunda da criacdo do curso,

conforme explicitado abaixo:

a) Formar docentes criticos, criativos e reflexivos para atuar nos ensinos
Fundamental e Médio;

b) Motivar a iniciagdo a pesquisa e difusdo do conhecimento, bem como a
participacdo em programas e projetos de Extensdo relacionados a area
das Ciéncias da Natureza e da Matematica;

¢) Contribuir para a formagdo de um profissional capaz de elaborar e de-
senvolver projetos de estudo e trabalho, empenhados em compartilhar a
praxis e produzir coletivamente;

d) Qualificar profissionais para contribuir em debates interdisciplinares e
atuar para além do contexto escolar e em diferentes setores da sociedade;
e) Formar um profissional do ensino, educador e pesquisador, empenha-
do em indagar e reconhecer o sentido e o significado do trabalho docente,
com uma compreensdo ampla do fenémeno e da praxis educativa;

f) Contribuir para a formacio de um profissional protagonista do préprio
processo formativo e em permanente busca pela emancipaciao humana;

g) Fomentar um ambiente de sala de aula democratico e pluralista, fun-
damentado na dialogicidade, respeito e confianca reciprocos,
propiciando uma interagao entre todos os agentes educacionais;

h) Propiciar o conhecimento dos contetidos gerais e especificos das Cién-
cias da Natureza e Matematica e permitir a socializagdo dos saberes e
préticas adequando-os as atividades escolares em diferentes niveis e modali-
dades da educagao basica, construindo e integrando-se ao projeto politico-

pedagogico da escola em uma perspectiva inter/transdisciplinar;
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i) Assegurar o conhecimento e a aplicacdo do conjunto de competéncias de
natureza humana, politico-social e técnico-instrumental, privilegiando o
saber em suas amplas dimensoes.

j) Formar sujeitos que sabem planejar, executar, dirigir, supervisionar e
avaliar atividades relativas as praticas docentes, no contexto escolar, in-

tervindo de forma dindmica (UNILAB, 2014 p. 19, grifos nosso).

A formagdo proposta para o licenciado em Ciéncias da Natureza e
Matematica da UNILAB se alinha com perspectivas atuais da formacao de
professores visando uma formagdo ampla pautada na capacidade investi-
gativo-reflexiva dos docentes e com forte compromisso ético-politico que
define uma agio cada vez mais humana, soliddria e emancipadora dos
sujeitos. Esses horizontes formativos encontram fundamentagio nos
estudos de autores como Schon (1992), ao defender a perspectiva do
professor reflexivo; Névoa (1995), que aborda a concepcdo do professor
como pessoa; Freire (1996), destacando a politicidade do papel do profes-
sor, entre outros; Giroux (1997), quando reconhece o professor como um
intelectual critico; e Alarcio (2011), que alarga a compreensao da reflexdo
da perspectiva individual para a coletiva.

Considerando que a discussdo da presente investigacdo se volta a
compreensdo do componente curricular estagio supervisionado, destaca-
remos a forma como o mesmo é compreendido dentro das versdes de
2014 e de 2016 do PPC. No PPC versdo 2014 (UNILAB, 2014, p. 28-29), se
destacam na descricdo do devir do estidgio supervisionado elementos

como:

a) O contexto de realizagido do estagio, com destaque para as atividades e aulas
préticas de laboratdrio;

b) A obrigatoriedade do componente curricular para a formagado do licenciando a
partir da metade do curso, destacando a oportunidade de participagdao no con-
texto concreto de vivéncia da profissdo;

c) Definicio das escolas publicas municipais e estaduais de Redencio e Acarape
como lécus de desenvolvimento do estagio;

d) Acompanhamento por professor responsavel pela disciplina;
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e) Distribuicdo de carga horéria definida por Lei - 400h de Estagio e 400h de pra-
ticas de ensino - sendo goh no ensino fundamental e 310 no ensino médio;

f) O tipo de atividades a serem desenvolvidas: conhecimento das atividades reali-
zadas no contexto escolar; elaboracdo de um plano de intervengdo-agdo que
subsidiaréd parcial ou integralmente a elaboragédo do TCC; capacitagdo em in-
formatica educativa.

A forma como o devir do estagio supervisionado é apresentado nes-
ta versdo do PPC sinaliza possibilidades variadas de organizacdo do
componente curricular, considerando os diferentes determinantes pre-
sentes no contexto da Universidade e da escola que demandam ajustes no
planejamento e na defini¢do dos cronogramas a partir dos desafios que,
cotidianamente, emergem nesses contextos. Assim, a sequéncia do do-
cumento acaba por aprisionar a proposta de estagio em uma matriz
curricular que define atividades e cargas horérias a elas vinculadas, con-

forme é possivel visualizar nos Quadros 1 e 2:

Quadro 1 - Est4gios a serem desenvolvidos no Ensino Fundamental

Atividade ESI ESII Apresentacdo da Atividade
Orientagoes Gerais 8h 6h -
Capacitacido sobre a Informatica 8h Exercicios Praticos

aplicada a Educagao

Diagnéstico da Unidade Escolar 8h Relatério

Caracteristicas Gerais do Plano s5h Relatério

Politico Pedagdgico

Pesquisa sobra a atividade do 5h Relatério

Coordenador Pedagdgico

Participacdo em Eventos na U.E. 4h 4h Relatério

(1 evento) (1 evento)
Participacdo em reunidao Pedagé- 5h Relatério e ATA
gica (1 reuniao)
Participagaio em Conselho de 5h Relatério e ATA
Escola (1 reunido)
Diagnostico e observagao do 4h Relatério

cardépio nutricional da U.E.

Observagao de aula no Ensino 8h Ficha de Observagao
Fundamental (4 aulas)
Elaboragao do plano Anual para o 8h Plano para cada série

Ensino de Ciéncias

Regéncia de Aula em Ciéncias 12h Plano de Aula e Avaliagao do

(3 aulas) Professor

Fonte: PPC Versao 2014.
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Quadro 2 - Estagios a serem desenvolvidos no Ensino Médio

Atividade de Estagio ES III ESIV ESV ES VI Apresentacio de
no Ensino Médio Atividade

Orientagoes Gerais 6h 6h 6h 10h

Capacitacdo sobre a 8h Miniprojeto

Informética Educativa
(Uso de  Objetos

Educacionais)

Diagnéstico da 8h Relatério
Unidade Escolar

Caracteristicas Gerais sh Relatdrio
do  Plano  Politico

Pedagdgico

Pesquisa  sobre a sh Relatério

atividade do Coorde-

nador Pedagogico

Entrevista sobre a 2h Relatério
proposta pedagdgica —
Ens. Da Habilitagao

Avaliacido do  Perfil 12h Relatério
Socioeconémico

Participacao em 4h 4h 8h 10h Relatério
Eventos na U.E. (1 evento) (1 evento) (2 eventos) (2 eventos)

Participacao em sh 5h 5h sh Relatério e ATA
Reunido Pedagégica (1 evento) (1 evento) (1 evento) (1 evento)

Participacao em sh 5h 5h sh Relatério e ATA
Conselho de Escola (1 evento) (1 evento) (1 evento) (1 evento)

Observagao de Aula no 18h 18h Ficha de Observagao
Ensino Médio (9 aulas) (9 aulas)

Elaboragao do Plano 6h Plano para cada série

Anual para o Ensino

da Habilitacao

Regéncia de aula no 20h 64h Plano de Aula e

Ensino da Habilitacao (5 aulas) (16 aulas) Avaliacao do Profes-

sor

Miniaulas 8h 10h Plano de Aula e

Avaliacao dos colegas
de disciplina

Praticas de Ensino em 4h 4h 8h Relatorio

Laboratério da

Habilitagao

Préticas de Ensino em 8h 8h Relatdrio

Laboratdrio de (2 aulas) (2 aulas)

Informatica

Fonte: PPC Versdo 2016.

A andlise dos quadros-sintese das propostas do estagio indica a

perspectiva de um conjunto de atividades a serem realizadas pelos estu-
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dantes na escola a partir de roteiros definidos. No conjunto de atividades,
nao conseguimos visualizar, além das reunides para orientagido geral,
quais seriam os espagos para debate e reflexao acerca da realidade obser-
vada. O resultado préatico dessa condigao era a realizagdo de atividades
pouco significativas para os estudantes, ndao sendo possivel realizar a
leitura critica da realidade, tampouco compreender de forma mais ampla
os desafios da profissdo docente.

Além dessa questdo, faz-se necesséario apontar a desarticulacio en-

tre a teoria e a pratica. Nessa perspectiva, o Estagio se reduz a atitude de:

[...] usar as teorias para captar os desvios e falhas da escola, dos professores
e dos diretores, configurando-se como um criticismo vazio, uma vez que os
estagiarios 14 iam somente para rotular as escolas e seus profissionais como
tradicionais e autoritarios entre outras qualificagdes (PIMENTA; LIMA, 2010,

Pp- 40).

Outro aspecto a ser considerado dentro da leitura do documento é o
carater demasiadamente prescritivo do PPC que organizava, no periodo
de vigéncia da organizagido dos periodos letivos em trimestres, todas as
atividades de estagio sem levar em consideracdo a realidade das escolas
de educagdo bésica, organizadas em regimes anuais. Desse modo, nado
foram raras as vezes que as atividades propostas no PPC deixaram de ser
cumpridas, ao mesmo tempo em que atividades extremamente ricas
desenvolvidas no contexto da escola eram desconsideradas por ndo se
encontrarem previstas no plano de estagio.

Dessa forma, infere-se que o planejamento do estagio deve conside-
rar, sobretudo no processo de imersdo dos estudantes na realidade da
escola, a previsdo das formas de articulacio entre a universidade e a
escola-campo, conforme aponta Lima (2012). Nesse sentido, é necessario
a aproximagao prévia entre essas instituicoes, através de visitas ou reu-
nides onde os professores orientadores de estigio possam apresentar a
escola e suas intencionalidades, e estabelecer colaborativamente os pa-
péis de cada sujeito no desenvolvimento das atividades. Essa condicao

enfatiza que a escola, tanto quanto a universidade, é uma instituicdo que
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forma professores, sendo necessério reconhecer seu potencial formativo
e inclui-lo como espaco de diélogo e aprendizagem sobre a formacio e o
trabalho docente.

A justaposicao visualizada nos quadros que apresentam as ativida-
des a serem desenvolvidas no estagio também se encontrava posta na

organizacdo das disciplinas, conforme apresenta o Quadro 3.

Quadro 3 - Ementas das disciplinas de Estagio no PPC de 2014

Disciplina Estagio I - 6oh

Capacitacdo sobre informatica aplicada a Educagdo para o uso de aplicativos da informética em trabalhos tipo
controles administrativos ou académicos, como emitir relatdrios, escrever textos, confeccionar tabelas, manipular
banco de dados, etc. conhecer a estrutura fisica e os recursos humanos de uma unidade escolar. Estudo das carac-
teristicas gerais de um Plano Politico Pedagdgico. Observacdo das atividades dos diversos agentes na escola:
Diretor, Professor, Coordenador Pedagdgico, corpo administrativo, terceirizados, etc. Familiarizagdo com o ambien-
te escolar através da imersdo nas atividades administrativas, pedagogicas e sociais, tais como reunides pedagogicas,

reunides do conselho escolar, eventos culturais, feira de ciéncias, gincanas, etc.

Disciplina Estagio II - 30h

Integracao com as atividades socioculturais da Unidade Escolar por meio de participagao em eventos, feiras de
ciéncias, gincanas, apresentacdes e etc, de forma a observar, experimentar e avaliar a relagao aluno-aluno e
professor-aluno. Preparacio para os primeiros contatos com a regéncia por meio de observacao conducéo de aulas
do Ensino Fundamental na Unidade Escolar.

Disciplina Estagio III - 40h

Conhecer a estrutura fisica e os recursos humanos de uma unidade escolar. Estudo das caracteristicas gerais de um
Plano Politico Pedagogico. Observacao das atividades dos diversos agentes na escola: Diretor, Professor, Coordena-
dor Pedagdgico, corpo administrativo, terceirizados, etc. Familiarizacao com o ambiente escolar através da imersao
nas atividades administrativas, pedagogicas e sociais, tais como reunides pedagogicas, reunides do conselho

escolar, eventos culturais, feira de ciéncias, gincanas, etc.

Disciplina Estagio IV - 6oh

Familiarizagao com o ambiente escolar através da imersao nas atividades administrativas, pedagdgicas e sociais,
tais como reunides pedagdgicas, reunides do conselho escolar, elaboracao de planos anuais para o ensino, eventos
culturais, feira de ciéncias, gincanas, etc. Relagdo do perfil socioecondmico dos alunos com seu desenvolvimento
escolar. Preparacdo para os primeiros contatos com a regéncia no Ensino Médio por meio de observagdo de aulas

na Unidade Escolar.

Disciplina Estagio V - goh

Capacitacdo sobre informatica Educativa e sua aplicacao pratica. Familiarizagao com o ambiente escolar através da
imersao nas atividades administrativas, pedagégicas e sociais, tais como reunides pedagégicas, reunides do conse-
lho escolar, elaboragao de planos anuais para o ensino, eventos culturais, feira de ciéncias, gincanas, etc. Relagao do
perfil socioecondémico dos alunos com seu desenvolvimento escolar. Primeiros contatos com a regéncia por meio de
observacao e conducdo de aulas na Unidade Escolar.

Disciplina Estagio VI - 120h

Familiarizagao com o ambiente escolar através da imersao nas atividades administrativas, pedagdgicas e sociais,
tais como reunides pedagégicas, reunides do conselho escolar, elaboragao de planos anuais para o ensino, eventos
culturais, feira de ciéncias, gincanas, etc. Aprofundamento e aprimoramento da pratica de ensino tanto em sala de
aula como em laboratério.

Fonte: Construido a partir do PPC - Versao 2014.
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Ao analisar o conjunto de ementas, visualizamos elementos que nos
permitem compreender as disciplinas como desconexas e repetitivas.
Nao ha discussdes sobre os elementos tedricos do estagio supervisionado
e o estudante é langado ao ambiente da escola sem a devida clareza acer-
ca das finalidades pedagégicas das atividades que realizara. E, mais uma
vez, se configura o estagio como a hora da pratica, tao criticado por auto-
res como Pimenta e Lima (2006, p. 9), ao apontarem que nessa
perspectiva de estégio, “[...] o profissional fica reduzido ao ‘prético’, o
qual ndo necessita dominar os conhecimentos cientificos, mas tdo so-
mente as rotinas de intervencao técnica deles derivadas”.

Essa reducdo da profissdo ao exercicio acritico da docéncia é con-
firmada pelo lugar de subalternidade ocupado pelos professores regentes
de turma nas atividades previstas para o estdgio e nas ementas das disci-
plinas. Suas histérias, experiéncias e conhecimentos ndo se constituiam
como pautas de investigacdo ou de interesse dentro do que se encontrava
previsto no plano de estagio. Tal postura colide frontalmente com as
perspectivas atuais de formacao de professores que veem nesse profissi-
onal uma importante referéncia para a compreensao dos desafios postos
ao exercicio da docéncia, pelas experiéncias e saberes que acumula em
sua trajetéria de vida, trabalho e formagcio (NOVOA, 1992).

No ano de 2015, visando a reformulagido do PPC a fim de adequar-
se as novas diretrizes curriculares para a formagdo de professores da
educacdo basica (Resolugdo n® 2/2015), foi realizado um importante
processo de escuta dos estudantes e professores do curso acerca dos
limites e possibilidades do estagio no PPC - Versao 2014, através da I
Mostra de Estagios Supervisionados (I MESU®) da UNILAB, promovida
pelos professores do Instituto de Ciéncias Exatas e da Natureza (ICEN).

O PPC versdo 2016 manteve os compromissos estabelecidos na ver-

sdo de 2014 no que diz respeito aos objetivos de formagao do curso, o que

5 A Mostra de Estagio Supervisionado foi uma iniciativa dos professores de estagio do Instituto de Ciéncias Exatas e
da Natureza objetivando pautar processos de reflexdo sobre a formacio de professores a partir desse componente
curricular, agregando visdes e experiéncias de professores da educacao bésica e da universidade, além dos estudan-
tes dos cursos de licenciatura da instituicao.
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representou a possibilidade de continuidade da perspectiva ampla de
formagdo dos estudantes pautada na interdisciplinaridade enquanto
principio institucional que marca a identidade da UNILAB desde sua
criagdo (BRASIL, 2010). Foram redefinidas questoes estruturais do Est4-
gio que diziam respeito a sua concepcao e formas de organizacdo. No PPC
versdo 2016, o regime de organizacao dos periodos letivos passou a ser
semestral, o que promoveu uma reducédo da quantidade de disciplinas de
Estagio ofertadas, de seis para quatro, garantindo a manutencio da carga
horéria minima prevista em lei, aproximando mais as ac¢des do estagio
deste curso com a realidade das escola-campo.

Ao apresentar a proposta de Estagio Supervisionado, é possivel veri-
ficar no PPC versdo 2016 que foram mantidos elementos relativos aos
locais de realizacao dos estagios; os responsaveis pelo acompanhamento
das atividades; a carga horaria estabelecida por lei; o ingresso dos estu-
dantes nas disciplinas de est4gio a partir da metade do curso; a previsao
geral das atividades a serem realizadas e a possibilidade de articulagéo do
Estagio com o Trabalho de Conclusdo de Curso. As alteragdes sofridas
nesse trecho do documento contemplam apenas a distribuigido da carga
horéria que passou a contemplar de forma mais equilibrada o ensino
fundamental, com 180h, e 0 ensino médio, com 225h, além da quantida-
de de disciplinas de estdgio, conforme mencionado anteriormente.

Importa destacar que os quadros 1 e 2 apresentados foram excluidos
do PPC - versao 2016, dando mais liberdade aos professores orientadores
para formular propostas de desenvolvimento de atividades do Estégio
mais préximas da realidade das escolas-campo e mais significativas para
o processo formativo dos estudantes. Em nosso periodo de imersao,
apoiando-se na observagdo participante das disciplinas de estagio (uma
vez que este estudo se configura como um recorte de uma pesquisa mai-
or), tivemos a oportunidade de vivenciar atividades diversificadas e ricas
em conhecimentos como os produtos finais dos estagios através de rela-
tos de experiéncia em formato de resumos expandidos, producio de

video-documentarios sobre as escolas em movimento, portfélios com
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sistematizacao de reflexdo sobre as préticas formativas vividas no con-
texto da universidade e da escola, além de relatérios escritos.

Para Lima (2008, p. 201):

O que da sentido as atividades praticas dos cursos de formacio é esse movi-
mento que acontece a partir das leituras, praticas, saberes e conhecimentos,
que se confrontam e se intercruzam. As atividades de reflexdo e registro po-
derdo auxiliar no entendimento das questdes relativas as contradigoes
acontecidas no trabalho educativo. Entre o escrito e o vivido estdo: cultura,
relagdes de trabalho, classe social, etnia, idade e campos de poder, entre ou-

tros aspectos.

As ementas do PPC - versdo 2016 encontram-se apresentadas no
Quadro 4:

Quadro 4 - Ementas das disciplinas de Estagio no PPC - 2016

Disciplina Estéagio I - goh

Estégio como campo de construcio de conhecimento. Concepgdes e préticas de estagio curricular na formagao de
professores. A pesquisa como principio formativo. A escola de ensino fundamental em movimento - diagndstico da
escola. Projeto Politico Pedagdgico, organizacio e gestdo escolar. A escola e as relages com os sujeitos educativos.

Escola e comunidade. Projetos pedagdgicos e agao educativa interdisciplinar.

Disciplina Estéagio II - goh

Profissionalidade e identidade docente no ensino fundamental. Narrativas de histéria de vida e profissao. A organi-
zacao curricular do ensino fundamental e suas repercussoes na escola. Planejamento pedagdgico ensino e avaliagiao
da aprendizagem no cotidiano escolar. A escola e a gestao da sala de aula. Iniciacdo a docéncia no ensino funda-

mental.

Disciplina Estagio III - 105h

A escola de ensino médio em movimento - diagnéstico da escola. Projeto Politico Pedagégico, organizagdo e gestao
escolar. A escola e as relagdes com os sujeitos educativos. Escola e comunidade. Projetos pedagdgicos e agao

educativa interdisciplinar. Iniciagdo a docéncia no ensino médio.

Disciplina Estagio IV - 120h

Profissionalidade e identidade docente no ensino médio. Narrativas de histéria de vida e profissao. A organizagao
curricular do ensino médio e suas repercussoes na escola. Planejamento pedagdgico ensino e avaliagao da aprendi-

zagem no cotidiano escolar. A escola e a gestao da sala de aula. Docéncia no ensino médio.

Fonte: produzido a partir do PPC - Versao 2016.

Analisando o conjunto das novas ementas, é possivel visualizar a
preocupacao de consolidacao do Estagio como componente curricular, no
qual sdo produzidos conhecimentos sobre a profissdo professor. Para
tanto, o estudante da licenciatura é, inicialmente, apresentado a funda-
mentacdo tedrica sobre Estagio Supervisionado. A partir das discussoes

sobre as concepgbes e praticas desse componente curricular, sao desen-
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volvidas atividades que permitem a aproximagdo critico-reflexiva dos
licenciandos com sua futura profissdo. Esse processo considera, inicial-
mente, a escola em movimento, seguindo com a exploracio de elementos
norteadores das préaticas educativas e as relagdes estabelecidas entre os
sujeitos, até chegar no contexto da sala de aula, percebendo-se de manei-
ra dialégica a construgdo da profissionalidade docente nos ensinos
fundamental e médio.

Na articulacdo entre as atividades propostas nas ementas das quatro
disciplinas de estagio, temos a compreensio da formagdo de professores
como um continuum que nao deixa de tomar como referéncia os elemen-
tos iniciais presentes nas disciplinas iniciais e vai agregando cada vez
mais referéncias para que os estudantes compreendam as dimensoes
histérica e social de sua profissionalidade docente. Pimenta e Lima (2010,
p. 201-202) nos apresentam importantes licoes deixadas pela formulagao

critico-reflexiva de atividades de estagio:

- Licdes aprendidas na localizac¢do da escola: Onde a escola esta situada?
Em que parte da cidade? Como é sua localizagao urbana? Como se caracteri-
za a vizinhanga, o comércio, os servicos de satde, a seguranga, entre outros?
- Li¢oes aprendidas na chegada: entre nossas atividades com os estagia-
rios, destacamos o portdo da escola e a chegada dos alunos. Em trabalho
anterior - (LIMA 2002, p. 61) - destacamos que a porta ou o portdo da escola
representa para o estagiario uma oportunidade de reflexdo e questionamen-
tos. Quais as marcas da sociedade atual estdao na entrada da escola? Como é o
prédio? Quem controla o portdo e de que maneira? Como sao os transeuntes
que por ai trafegam? Quem passa, 0 que passa e deixa de passar pelo portao
da escola? [...]

- Lices aprendidas entre o dito e o feito, entre o escrito e o vivido: é
importante a compreensdo da escola dentro do sistema educacional e da im-
plantacao e implementacdo das politicas vigentes.

- Li¢des do Projeto Politico Pedagogico da Escola: vale a pena perceber o
Projeto Pedagbgico em processo de operacionalizacdo, ou seja, a comunidade
escolar, vivenciando aquilo que foi debatido e decido por ela, no coletivo [...]
- LicOes decorrentes da interacdo de saberes: o estudo das relagdes esta-

belecidas no encontro/confronto de professores da universidade, docentes da
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escola de educagao bésica e estagiarios, cada um com os seus valores, visoes
de mundo e experiéncias diferentes [...];

- Licbes dos procedimentos de investigacdo: concordamos com Charlot
(2005, p. 147) quando insiste que a escola publica deve ser defendida como
um direito, o que acarreta obriga¢des para com ela [...];

- Li¢des da escola em movimento: Como os alunos circulam no espago es-
colar? Que posturas caracterizam a equipe gestora, os funcionarios, os
professores e os alunos? Como sdo os procedimentos de entradas, saidas,
atividades no patio de recreio, quadra de esportes, corredores, banheiros,
portas das salas de aula, cantina?

- Licoes da observacio e atuacdo na sala de aula: é necessario que o esta-
giario aprenda a exercitar um olhar pedagdgico e atento para entender o que

hé de estranho nas coisas comuns (grifos das autoras).

Como foi possivel visualizar nessa discussao, o Estagio Supervisio-
nado é um espago/tempo de aprendizagem da profissio que articula
diferentes sujeitos (professores da universidade, professores da escola-
campo e estagiarios) em torno de atividades investigativo-formativas que
promovem a aproximagao consciente dos licenciandos com o contexto de

exercicio da profissao.

Consideracgoes finais

Neste estudo, buscamos compreender a contribuicdo do Estagio Su-
pervisionado na construgdo dos saberes que constituem a
profissionalidade docente na formacdo dos alunos do curso de licenciatu-
ra em Ciéncias da Natureza e Matemética da UNILAB. A partir da analise
documental, verificou-se que a estrutura atual do PPC do curso em ques-
tdo tem a possibilidade de fortalecer de maneira significativa a
construcdo da profissionalidade docente, imprimindo marcas como a
criticidade e a reflexividade - condicdes que remetem a figura do profes-
sor como um intelectual.

Consideradas as transformagoes politico-pedagégicas e epistemol6-
gicas vividas pelo CNeM, é necessario abrir os horizontes sobre a

interdisciplinaridade, visto que o curso é tido como interdisciplinar. A
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partir desse contexto, podemos ver que existe uma articulacdo entre a
teoria e pratica no que diz respeito ao estagio alinhado com uma visdao
interdisciplinar, com perspectiva de valorizagdo e respeito a diversidade
presente no contexto da UNILAB e a pluralidade de saberes que emerge
desse didlogo intercultural que se tece no dia a dia.

Tal compreensao colaborou para compreendermos o processo de
construgdo identitaria como um movimento que, apesar de ser singular,
evidencia como o0s sujeitos vivem a profissdo e a formacao docente. Na
UNILAB e, em especifico, no Instituto de Ciéncias Exatas e da Natureza,
podemos dizer que essas marcas sdo a da riqueza e da beleza promovidas
pela diversidade de culturas, das identidades e saberes, e do didlogo co-

mo que se fazem presentes nos espagos formativos.
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Formacao continuada na perspectiva do trabalho docente:

desafios e possibilidades no ensino - aprendizagem
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Introducio

A relacdo da formacdo continuada com as constantes mudancas do
meio educacional tem evidenciado impactos do ensino e aprendizagem
no desenvolvimento de agbes pedagdgicas. Dessa forma, analisamos
como os professores compreendem a teoria apreendida na formacéo
continuada, assim como os dilemas, transformacoes e desafios enfrenta-
dos, pois conhecer o professor, sua formagdo e como ele se constréi ao
longo de sua trajetéria formativa é essencial para compreender suas
praticas pedagogicas.

Considerando os estudos que fundamentam os processos de forma-

¢ao continuada na atualidade, existem duas perspectivas que se
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contrapdem e precisam ser problematizadas: o professor como técnico
especialista e o professor como pratico reflexivo que analisa e problema-
tiza a sua propria agao. A partir do processo de formagdo continuada,
temos as seguintes indagagoes: Quais as dificuldades encontradas pelos
professores na pratica docente? Quais as contribui¢des da formacao con-
tinuada para melhoria da qualidade do processo de ensino e
aprendizagem?

A respeito dessas questdes, o presente texto abordara um breve his-
torico das politicas atuais da formacdo inicial e continuada dos
professores e desafios da pratica escolar. Para tanto, faremos uma anali-
se da proposta de formagido continuada dos professores do ensino
fundamental, anos finais, em trés escolas municipais de ensino funda-

mental do Municipio de Barreira - Ceara.

Formacao continuada de professores em tempos de crises e

transformacoes

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB - 9.394/96)
no seu artigo 62, paragrafo tinico, orienta que os professores precisam de
uma formacdo inicial minima para atuarem na educagio basica e no
ensino superior, oportunizando, portanto, a valorizacdo do magistério e a
melhoria em seus salarios. Nesse sentido, faz-se necessario que os pro-
fessores estejam envolvidos com a formacdo continuada, procurando
associar suas praticas as novas tendéncias que a sociedade nos apresenta.

Compreendemos que a formacao inicial é fundamental para a for-
macao do professor, mas ela é apenas o primeiro pilar da construcdo do
conhecimento docente. De acordo com Lima (2001, p. 37), “o professor
tem com sua profissdo, 0 compromisso ético de estar atento as modifica-
¢oes que se fazem na e a partir do seu trabalho docente, tanto com seus
alunos, como na sua prépria atividade.” Essa construcdo do trabalho
pedagogico deve estar pautada nas mudancas do plano educativo que

compdem a trajetdria profissional dos professores e estes devem estar
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comprometidos com as mudancas dentro de um processo ético capaz de
interagir com as transformacdes.

Para Imberndén (2010), a formacdo continuada é entendida como
parte do desenvolvimento profissional que acontece ao longo da atuagéo
docente, podendo possibilitar um novo sentido a pratica pedagogica,
contextualizando novas situacdes e ressignificando sua atuagao, permi-
tindo a articulacio de novos saberes na construgio da docéncia.
Considerando como aspecto importante da formacao continuada, o refe-

rido autor destaca que:

O conhecimento profissional consolidado mediante a formagéo permanente
apbia-se tanto na aquisicao de conhecimentos tedricos e de competéncias de
processamento da informagao, andlise e reflexdo critica em, sobre e durante
a acgdo, o diagndstico, a decisdo racional, a avaliacdo de processos e a refor-

mulagéo de projetos (p. 75).

Nessa direcdo, Candau (2003, p. 150) argumenta que a formacao
continuada deve ser concebida “como um trabalho de reflexividade criti-
ca sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade
pessoal e profissional, em interacdo mutua”. Sendo assim, podemos infe-
rir que a formagdo continuada precisa colaborar com a formagdo do
professor reflexivo, ou seja, ao propor uma formagio baseada na valori-
zagdo da prética profissional como momento de construgdo de
conhecimento a partir da reflexao, andlise e problematizagio dessa prati-
ca (SCOON,1995)

Nessa mesma perspectiva, Pimenta e Lima (2018) referem-se a

formacio fundamentada na “epistemologia da pratica” que

E possibilitado pela atividade de pesquisa se inicia com a anélise e problema-
tizagdo das agdes e das praticas, confrontadas com as explicacdes teéricas
sobre estas, com experiéncia de outros atores e olhares de outros campos de
conhecimento, com os objetivos pretendidos e com as finalidades da educa-

¢do na formagao da sociedade humana (p. 49-50).
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Na perspectiva defendida pelas autoras, é fundamental que os pro-
fessores compreendam a articulagio reflexdo-acio e tenham nos
programas de formacdo continuada a efetiva compreensdo da realidade
escolar a fim de transformé-la a partir da sua prética pedagogica. A des-
peito da nocdo de professor reflexivo, Alarcdo (2007, p. 41) destaca que
“[...] baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexao
que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor
de ideias e préticas que lhe sdo exteriores”.

Em sintese, as discussdes acerca da formacio do professor reflexivo
tendo como marca central do processo de “reflexdo na a¢gdo” embasados
nos estudos de Schon (1995) surgiram para superar a distancia entre o
conhecimento cientifico-técnico e a prética de sala de aula. Desse modo,

Lima (p. 40, 2002) aponta que:

Muitas acdes, ditas de formacio continua sdo restritas a aplicagdo de técnicas
ou a atualizacdo e até recebem diferentes denominagdes, tais como treina-
mento, reciclagem, capacita¢do. Consideramos, no entanto, que o sentido da

formacao continua ¢é a reflexao da pratica docente.

Nesse sentido, a pratica-reflexiva é pautada na superagdo do modelo
de formagao continuada regulada na racionalidade técnica, dimensao na
qual os docentes sdo orientados a partir de uma concepcéo linear e sim-
plista dos processos de ensino, e ndao das condi¢des de reflexdo e
discussdao sobre questdes pertinentes aos problemas enfrentados nas
escolas. Ao considerar a escola como ponto de partida, precisamos incluir
acoes que possibilitem aos docentes a investigagdo de sua a prépria ativi-
dade pedagégica como compromisso profissional, com o fito de perceber
a dimensdo social da sua profissdo, tendo em vista que o processo educa-
tivo é amplo e complexo (PIMENTA; LIMA, 2018).

O cenario atual de padronizagdo, competi¢do e performance do sis-
tema educacional tém gerado mudangas de forma lenta e ndo compativel
com a realidade docente, pois as imposi¢des sdo, de fato, comprometedo-

ras para a formagao continuada do professor. Dessa forma, os dilemas
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educacionais estdo inseridos na educacgao atual e trazem como enfoque a
competitividade de alguns programas de formagdo continuada que sao
desenvolvidos com o objetivo de marcador dos indices de aprendizagem.
Primeiramente, o professor recebe do formador, geralmente da Secreta-
ria de Educacdo, as instrugdes de planejamento para executar dentro de
sala de aula, bem como as metas a serem atingidas, contemplando os
conteidos que devem ser aplicados para gerar resultados na aprendiza-
gem.

Esse enfoque de marcadores de aprendizagem vai incidir no pen-
samento de Pimenta e Lima (2019, p. 4) quanto as a¢des que representa
esses resultados, pois “firma-se, cada vez mais, o empenho pelas avalia-
¢Oes externas das escolas, que as classificam de acordo com os critérios
que ndo condizem com a realidade do seu coletivo institucional”. Infeliz-
mente, as avaliagdes sdo abordadas e classificadas como padrao de elevar
os numeros de aprendizagem, deixando de lado a realidade vivenciada
entre professores e alunos.

Na concepcdo de Imberndn (2011), uma formagao para professores
pressupde processos que atribua conhecimentos, habilidades e atitudes
na criacdo de profissionais com poder de reflexdao e investigacdo. Isso
diferencia muito das propostas que temos na formalidade da formagéo
continuada atual, podendo-se inferir que as dificuldades existentes na
sala de aula ndo permitirem que esse profissional reflita sobre as préticas
de formacao na interacio do contexto real da realidade existente.

Desde a fase histérica em relacdo a formacao docente no Brasil, os
desafios sao visiveis na proporcao que as mudangas ocorrem no meio
educacional. Nessa circunstancia, Gatti (2014, p. 35) faz uma observacao
importante quando nos diz que “a formacao dos professores tem sido um
grande desafio para as politicas educacionais”. Nesse sentido, conceber a
formacdo como ato de mudanca é um desafio diante da politica educaci-
onal e percebemos que as lacunas do seu processo histérico tém

influenciado os modelos de formacio continuada atualmente.
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O modelo de formacio continuada que tem sido desenvolvido ao
longo dos anos é de uma cultura de formagcao ligada a transmissao de
contetidos e destaque somente na atualizacdo e capacitacdo profissional.
Ou seja, a formagao continuada tem sido constituida especialmente por
eventos de curta duragdo, muitas vezes distanciados da pratica e das
necessidades de formagdo dos professores, comprometendo a qualidade
da formacao continuada em relagio ao trabalho docente.

Associada a formagdo continuada, vem a cobrancga quanto aos resul-
tados de aprendizagem dos estudantes. Contudo, com a redugdo do
tempo de formacao, o professor é prejudicado nas expectativas da pratica
com os alunos na sala de aula. Gatti (2008) afirma que o surgimento do
tipo de formacao continuada nao é livre, pois sua base histérica é con-
forme as condigdes emergentes da sociedade contemporanea, no que esta
os desafios colocados ao curriculo e ao ensino

A ideia de formacdo continuada vem crescendo por meio de pro-
gramas educacionais desenvolvidos para aproximar a escola das
mudangas e das inovacdes que vém acontecendo no espaco e na realidade
escolar. Para Gatti (2008, p. 58) “criam-se o discurso da atualizacdo e o
discurso da necessidade de renovagdo”. No entanto, a renovagio fica
apenas na ideia ou no papel, pois o que se vé sdo professores e alunos
submetidos a programas de formagdo continuada que tampouco apre-
sentam inovagdes e exigem resultados promissores, deixando de
considerar, muitas vezes, a realidade e a situagdo na qual a escola se
encontra.

Notamos que esta iniciativa de reduzir as informacdes repassadas
nas formacgoes cria uma série de problemas e dilemas no espago e na
realidade escolar, pois a formacio inicial é apenas o primeiro passo para
uma boa formacio docente. Destarte, os professores precisam ter consci-
éncia da importancia da atualizagdo, pois em muitos casos, os docentes
resistem a formacgao continuada por acharem ser desnecesséria ou até

mesmo perda de tempo. Desse modo, com professores despreparados, o



Maria do Socorro Nogueira Oliveira Filha Lima; Cecilia Maria Lima Silva; Lourengo Ocuni Ca | 159

processo de ensino e aprendizagem é afetado, gerando enormes proble-

mas para o ensino e a pratica docente em sala de aula.

Limites e possibilidades na formacio continuada de professores

Parte dos professores apresenta dificuldades em inserir novas estra-
tégias de ensino dentro de sala de aula, pois, na maioria das vezes, estes
tiveram uma formacao inicial fragilizada e acabam demandando por uma
formacdo mais efetiva e transformadora, sendo neste momento que os
docentes recorrem a uma formacao continuada que aperfeicoe seus co-
nhecimentos e suas préticas pedagogicas. De acordo com Tozetto e
Gomes (20009, p. 187):

A formacdo continuada do professor é imprescindivel, pois para articular te-
oria e pratica, analisando a realidade vivida, hd necessidade de muita
reflexdo e estudo sobre o cotidiano de sala de aula. O professor precisa ser
provocado a isso, pois é por meio de um continuum na sua formagao que se
chegara a essas concluses. A medida que cada educador se volta para um
processo de construcao, desconstrugao e reconstrucao de sua pratica, tem-se

mais qualidade nas escolas brasileiras.

Os professores precisam estar sempre atualizados e preparados pa-
ra mudancas e transformacgdes que vém ocorrendo na educagdo e nas
praticas pedagdgicas, pois a formagdo é construida por meio da recons-
trugdo e desconstrugdo do fazer pedagdgico mediante a vivéncia e a
identidade profissional do professor ao longo de sua trajetéria formativa.
A formacao do professor esta diretamente ligada a agdo e pratica pedago-
gica exercidas dentro e fora da sala de aula. Segundo Lima (2001, p. 36),
“dentro do movimento: agdo, reflexdo e agao refletida é que a atividade
docente é préaxis”. De acordo com a autora, a préxis é construida a partir
dos conhecimentos e das experiéncias do préprio professor, buscando
sempre teorias que se adequem aquela situagdo de ensino voltada na

acdo da pratica na realidade apresentada na sala de aula. Essa relagio da
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acao entre teoria e pratica refletida pelo professor é o ponto de partida na
reflexdo do fazer pedagoégico.

O fazer pedagoégico é estabelecido a partir das trocas de experién-
cias entre os sujeitos do processo educativo e moldado por meio da

interacdo com os diferentes tipos de saberes. De acordo com Gomes et al
(2006, p. 234):

Podemos perceber que ndo basta refletir sobre as relagoes entre ser e fazer,
pois é preciso também analisar a inter-relacdo do ter com o ser. O ter-
conhecimento comporta um valor importante, constituindo-se meio e ins-
trumento para ser mais, aperfeicoar e realizar o ser professor e aluno num
processo de troca e interagao de seus sentidos e significados em dado contex-
to historico.

K nesse processo que os educadores comecam a analisar seus co-
nhecimentos e suas praticas na medida em que sdo visibilizadas as
interacOes com outros sujeitos, permitindo acontecer as trocas de experi-
éncias e saberes entre os profissionais e seus alunos numa dinamica
formadora e reflexiva do fazer e do ser pedagbgico. Esse fazer dever ser
diferente da ideia da educagio bancaria denominada por Freire (2015)
como ato de transferir e depositar conhecimento na cabega do aluno sem
a preocupagao ou nado a respeito da assimilagdo do contetido repassado.
Faz-se necessario, portanto, que o professor busque novos saberes e
fazeres inovadores para melhorar o processo de ensino e aprendizagem.

Para Né6voa (2011), uma formacao de professor construida dentro

da profissao requer:

a ideia da escola como o lugar da formagdo dos professores, como o espaco
da andlise partilhada das préaticas, enquanto rotina sistematica de acompa-
nhamento, de supervisao e de reflexao sobre o trabalho docente. O objectivo
é transformar a experiéncia colectiva em conhecimento profissional e ligar a
formagao de professores ao desenvolvimento de projectos educativos nas es-
colas. [..], a ideia da docéncia como colectivo, ndo sé6 no plano do
conhecimento mas também no plano da ética. Nao hé respostas feitas para o

conjunto de dilemas que os professores sio chamados a resolver numa escola
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marcada pela diferencga cultural e pelo conflito de valores. Por isso, é tao im-
portante assumir uma ética profissional que se constrdi no didlogo com os

outros colegas (p. 58).

Desse modo, a formagdo continuada precisa ser inserida na realida-
de do professor, pois ela proporcionard varios saberes e competéncias
que ajudardo no exercicio da funcdo docente e, consequentemente, opor-
tunizard com que os alunos tenham uma sala mais repleta de
aprendizagens e conhecimentos (OLIVEIRA, 2018). De acordo com Go-
mes et al (2006, p. 244), “a formagdo de professores é, sobretudo,
manter-se atualizado, aprendendo e reaprendendo a ser, a conviver, a
fazer e a conhecer”. Nesse sentido, o professor precisa se atualizar para
conseguir acompanhar as novas estratégias de ensino e, consequente-
mente, melhorar sua pratica docente.

A partir do exposto, ajuizamos que ser necessario refletir e analisar
os principais desafios e perspectivas que os professores possuem com a
formacdo continuada, bem como compreender como se constituir nessa

formagdo e sua importancia para o processo formativo.

Um estudo em trés escolas publicas de Ensino Fundamental no

Municipio de Barreira -CE

Os desafios e as perspectivas da profissio docente e da formacio
continuada sao amplamente discutidos e analisados na educacéo brasilei-
ra. Nesse sentido, pesquisamos essa temética a partir da aplicacdo de
questionarios para 8 professores do Ensino Fundamental II* da rede
publica municipal de ensino de Barreira - CE. Da andlise dos questiona-
rios, observamos que todos os professores tém nivel superior, sendo 3
licenciados em Pedagogia, 1 Biologia, 1 em Matematica, 2 em Quimica e

Biologia e 1 em Ciéncias da Natureza e Matematica.

4 Anos finais do ensino fundamental
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Escolher a profissao ndo é uma tarefa muito fécil, principalmente
quando se trata da docéncia por apresentar varios desafios, dilemas e
dificuldades durante toda sua trajetéria profissional. Nesse sentido, Pi-
menta (2012) ressalta que a docéncia apresenta varias limitagoes sociais,
culturais, politicas e econdmicas.

Em relacdo ao tempo de docéncia, as experiéncias profissionais sao
bem diversas, tendo professores com 1 ano e 6 meses até professores
com 29 anos de docéncia. Um panorama geral dessa andlise é apresen-
tado no Gréfico 1, de modo a expressar como é imprescindivel e essencial

a experiéncia profissional na formagao e na vida do professor.

Gréfico 1 - Tempo de docéncia de cada professor
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Segundo Sousa e Gouveia (2011), a experiéncia profissional busca
melhorar os profissionais docentes de modo a terem melhores condicoes
e qualidade em seu trabalho, seja pelo contato direto com alunos e pro-
fissionais que ja possuam uma trajetdria profissional rica e diversificada
ou pelo aperfeicoamento das ac¢oes e das préticas pedagdgicas que eles ja
experimentaram. Por outro lado, os profissionais que apresentam maior
tempo de docéncia tém maiores desgastes fisicos e emocionais resultan-
tes, muitas vezes, da nao valorizacdo do trabalho docente.

Quanto a especializagdo de cada professor, a maioria possui mais de
uma especializacao: 1 professor tem especializagdo em Letras, 3 em ensi-
no da Matematica, 4 em Biologia, 3 em Quimica, 1 em Educagdo Especial,
2 em Gestao Escolar e 1 em Psicopedagogia. Esse dado evidencia que os

professores estdo buscando cada vez mais uma formacao continuada que
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aprimore sua pratica e atividade docente dentro de sala de aula. Nesse

viés, Togashi, Silva e Schirmer apontam que (2017, p. 169):

Aprimorar a teoria e propor novas técnicas sao importantes para a renova-
¢do dos conhecimentos de todo profissional. No caso dos profissionais da
4rea da Educacio, isso também se torna necessario a fim de aprimorar a pra-
tica pedagogica. Nesse sentido, a formagdo continuada em servigo é
fundamental para que o professor se torne cada vez mais habilitado e seguro

e, dessa forma, possa desenvolver a profissao docente.

O professor necessita sempre buscar novas formas e meios que
aprimorem sua teoria e pratica pedagdgica desenvolvidas em sala de
aula, na medida que sao viabilizadas as interagdes e os conhecimentos do
processo educativo. Segundo Pimenta e Lima (2006, p. 8), “o exercicio de
qualquer profissdo é técnico no sentido de que é necessario a utilizagao
de técnicas para executar as operagOes e acdes proprias”. Isso ndo quer
dizer que a técnica como pratica deve ser reduzida, mas a base tedrica faz
parte dessa situacdo no direcionamento do conhecimento cientifico. To-
mado pela leitura das teorias, o docente construird a jungao da teoria e
pratica nas instancias da sala de aula e podera refletir sobre o dominio da
atividade docente.

Nesse sentido, convidamos os professores pesquisados a desvenda-
rem por meio de seus depoimentos o que entendem por formacao
continuada. O professor P3 ressalta que ser “[...] uma maneira de rever a
prética com intervengdo positiva na sala de aula, levando em considera-
¢do o processo de ensino e aprendizagem”. O docente P7 aponta que “é a
formacdo que precisamos participar continuamente, para renovarmos e
atualizarmos conhecimento”. E o professor P8 destaca que “o aperfeico-
amento é complementacdo dos estudos a continuidade daquilo que
estudamos no decorrer do ensino fundamental, do ensino médio, da gra-
duacdo. E uma formacdo que todo nés que somos profissionais da
educacdo temos o direito de ter”.

Percebemos que os professores tém diferentes visdes sobre o que é

formacdo continuada, mas todos demonstram ter um conhecimento
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prévio do objetivo e das fungdes da mesma, evidenciando em suas falas
que ela permite que os professores tenham uma formagdo mais completa
e inovadora, sempre buscando se atualizarem na medida que apresentam
os desafios, as transformagoes e os dilemas educacionais. De acordo com

Togashi, Silva e Schirmer (2017, p. 169-174):

A formagao continuada é um dos fatores que contribuem para a garantia do
sucesso profissional e, principalmente, dos alunos no ambiente escolar. Além
da formagao continuada, ressalte-se ainda que esta pode estar aliada ao dese-
jo do professor de querer desenvolver um trabalho pedagégico de qualidade,
uma vez que a capacitacio visa a oferecer novos conhecimentos, atualiza¢des

de conceitos e sugestdes de praticas cotidianas no contexto escolar.

Uma formacao continuada de qualidade proporciona ao professor o
desenvolvimento melhor do seu trabalho docente por meio da aquisi¢ao
de novos conhecimentos e praticas pedagogicas. Diante disso, questio-
namos professores o que eles esperam da escola no processo de formacgéo
continuada. O professor P3 ressaltou que espera “que seja aberta mais
oportunidades para os educadores. Pois esse processo facilita o feedback
entre teoria e prética”, e o P5 aponta que espera mais “capacitacdes para
melhorar as préticas de ensino-aprendizagem”.

Notamos que os professores compreendem que a escola é um espa-
¢o de aprendizagem que oferece todo o suporte e subsidios necessarios
para apoiar o professor em sua formacao e, consequentemente, no pro-
cesso de ensino e aprendizagem. De acordo com Kronbauer e Simionato
(2012, p. 29), “a escola é o melhor local para atualizar cooperativamente
os docentes. Nesse sentido, o P8 evidenciou que espera que a escola “pos-
sa juntamente com o coletivo, com a participacdo de todos trazer novas
metodologias, novas préticas de ensino para que nossos alunos possam
ter mais gosto em estudar”. A escola, juntamente com seu coletivo de
profissionais, é a tnica instituicio que pode oferecer um ensino de quali-
dade e eficiéncia na medida que os mesmos trabalhem em conjunto
buscando o bem comum e o melhor processo de ensino e aprendizagem

para seus alunos.
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Para termos uma melhor ideia de como é proporcionada a formacao
continuada no municipio de Barreira, indagamos os professores quais
eram as formagoes e as capacitagdes que a Secretaria Municipal de Edu-
cagdo oferecia, bem como os cursos ligados a docéncia que cada professor
realizou. O professor P1 ressaltou que apresenta as reformas na “BNCC,
formacéo de leitor e atividades de contribuicoes diarias”; o professor P2
expressa que retrata a “prética e vivéncia com jogos, cursos de extensdo e
especializacao”; e o professor P5 evidenciou que a mesma oferece cursos
de “leitura, escrita, oralidade, matematica com material concreto”.

Vale referenciar que a Secretaria Municipal de Barreira oferece uma
diversidade de cursos e capacitagdes para os professores da rede e os
professores também buscam se aperfeicoar e melhorar através de cursos
ligados a docéncia. De acordo com Imbernén (2010), a formagdo pode
ser realizada em uma complexidade docente de ndo apenas aproximar a
formacdo do professor, mas de aproximéa-lo do contexto social, da teoria
e da prética na medida que hé o trabalho em equipe e as trocas de expe-
riéncias com outros professores do processo educativo.

Por dltimo, indagamos os professores sobre quais as contribuictes
da formacao continuada para a melhoria da qualidade da pratica escolar
e do ensino. O professor P7 ressalta ser “novas técnicas e metodologia
com materiais ludicos de ensinar e aprender, novo visdo de ensino na
perspectiva de almejar melhoria na participagdo na aprendizagem”. O
professor P4 aponta que sdo “melhores estratégias didaticas, leituras e
pesquisas importantes no &mbito educacional”. Ja o professor P3 ressalta
que formacdo continuada é “troca de experiéncias além de estar sempre
revendo sua teoria e pratica, avaliar processo de ensino e aprendizagem.
E um momento positivo visto que o professor pode desenvolver atividades
e compartilhar a experiéncia vivenciada. Rever o que nao deu certo”.

Nesse intento, Imbernén (2010, p. 47) aponta que “a formacado con-
tinuada deve gerar modalidades que ajudem os professores a descobrir
sua teoria, a organizd-la, a fundamenté-la, a revisa-la e a destrui-la ou

construi-la de novo”. Assim, a formagdo continuada proporciona um
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leque de possibilidades para o professor se aprofundar e melhorar sua
pratica pedagogica, sendo se manter atualizado e fundamentado em
novas praticas e metodologias que vao se incorporando no processo de

ensino e aprendizagem.

Consideracoes Finais

Este estudo possibilitou compreender a importancia da formagio con-
tinuada na trajetéria formativa de professores. O professor precisa manter-
se atualizado e preparado para os novos desafios e perspectivas que vao
moldando o processo de ensino e aprendizagem, pois vivemos uma nova
fase cheia de modernizagoes e inovagdes, na qual se os professores necessi-
tam buscar alicercar sua formagdo com novas estratégias de ensino para
nao perderem novos conhecimentos, praticas e teorias pedagogicas de ensi-
no que podera prejudicar o processo de ensino e aprendizagem do aluno.

Dentre os achados de nosso estudo, pudemos perceber que os profes-
sores da rede publica municipal de ensino de Barreira buscam
constantemente uma formacdo continuada, mas percebemos que mesmo
assim as dificuldades e desafios no processo de ensino ainda dificulta muito
a formacdo do professor, pois na medida que, o professor tenta se aperfei-
goar para algo, ja aparecem novos desafios ao exercicio docente. Por outro
lado, percebemos ainda ser necessario que 6rgaos publicos de ensino valori-
zem mais seus profissionais e oferecam melhores condicoes e perspectivas
de trabalho e apoio pedagogico, psicoldgico, financeiro e estrutural. Portan-
to, a formagdo continuada precisa valorizar o saber tedrico, bem como
instrumentalizar os professores para implementarem praticas pedagogicas

que possam garantir a apropriacao do conhecimento por todos os alunos.
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Introducao

A formacio inicial dos pedagogos abrange diversas disciplinas rela-
cionadas ao ensino de &reas especificas como Matemdtica, Historia,
Geografia, Lingua Portuguesa e Ciéncias, pois esses futuros profissionais
poderdo ensinar contetdos de todas essas areas na Educagdo Infantil ou
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AIEF). Essa possibilidade de
ensinar diversas areas torna o pedagogo um profissional polivalente, ao
mesmo tempo que isso representa um desafio para a formacio inicial

desses professores.
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Dito isso, véarios pesquisadores tém se dedicado a investigar como
ocorre o ensino de Ciéncias nos AIEF e como o curriculo de formacao
inicial tem contribuido para a pratica dos pedagogos em sala de aula
(BERALDO; CEZARI, 2012; ROCHA, 2013; MIOLA; PIEROZAN, 2015).

Vale ressaltar que a disciplina de Ensino de Ciéncias normalmente é
0 Unico contato que os futuros pedagogos mantem com essa disciplina
durante a graduacao, o que segundo Rocha (2013), representa somente
2% da carga horaria do curriculo de Pedagogia. Assim, a formagéo para
o Ensino de Ciéncias muitas vezes se torna insuficiente (MIOLA;
PIEROZAN, 2012, BERALDO; CEZARI, 2012). Diante desse cenéario, o
Fanzine pode ser um recuso utilizado para ensinar temas cientificos na
Licenciatura em Pedagogia, aprofundando um pouco mais o contato dos
licenciandos com os contetidos especificos de Ciéncias.

Nesse contexto, destacamos o quanto é importante que durante a
disciplina de Ensino de Ciéncias, os licenciandos em Pedagogia tenham
contato com diferentes estratégias para tratar os temas ligados a Ciéncia.
Foi nessa perspectiva que desenvolvemos esse estudo com o objetivo de
relatar o processo de producédo de fanzine como atividade para formacao

de professores de Ciéncias para os anos iniciais do ensino fundamental.

O fanzine como recurso didatico na disciplina de Ensino de Ciéncias

O fanzine é um tipo de revista amadora, artesanal e sem fins lucra-
tivos que, segundo Magalhaes (2013, p. 54), objetiva “[...] a liberdade de
expressdo [...], a troca de informagdes com o grupo, o exercicio artistico,
a critica e a divulgagdo da obra de novos autores”. A liberdade proporcio-
nada pela construgio do fanzine se deve a algumas caracteristicas desse

tipo de revista, que sao evidenciados por Lima e Miranda (2010, p. 52):

Como produgdes que ndo possuem estrutura definida previamente, seja a es-
crita, o formato, o tamanho, o papel (geralmente sao xerografados em papel
branco, mas existem zines que circulam em papel colorido) ou mesmo os re-

cursos para reproducao, os zines geralmente passam incoélumes a producdo
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em série, massificada, tipica as produgdes gra-midaticas. Sua disposi¢ao pode
muito bem obedecer uma certa ordem ou podem apresentar uma estrutura
totalmente caética (textos em diferentes posigoes com fonte de letras diferen-
tes, de tamanhos diversos, ou simplesmente manuscritas, sobrecolagens
etc.).

A elaboracdo de um fanzine é muito simples pelo fato de que nédo ha
regras a serem cumpridas. Além de autores, seus criadores também as-
sumem o papel de editores das publicagoes e desfrutam de total liberdade
estética e tematica em sua construcgdo. Recortes de material (ja veiculado
em revistas da midia oficial), colagens de gravuras, textos escritos & mao
e dobraduras sdo procedimentos habituais da prética da fanzinagem
(ANDRADE; SENNA, 2015). Os fanzines representam um carater de re-
sisténcia por serem criticos e independentes, possibilitando o estimulo ao
desenvolvimento critico e reflexivo de seus autores e leitores.

Segundo Magalhaes (2013), os fanzines ainda sdo pouco conhecidos
e utilizados como recursos didaticos pelos professores. No entanto, sabe-
se que os beneficios do uso do fanzine no contexto escolar sao inimeros,
j& que a troca de saberes e descobertas em grupo pode ocasionar a cria-
¢do de lagos afetivos e a valorizacdo de aspectos do cotidiano comum,
importantes na criacao de identidade.

Sobre a utilizagdo dos fanzines em sala de aula, Magalhdes (2013, p.

67) afirma que:

E importante frisar que o trabalho pedagégico com fanzines deve preservar a
liberdade de escolha dos alunos, principio que rege o conceito desse tipo de
publicagido. O acompanhamento, sem dirigismo, deve servir para fomentar a
curiosidade, instigar a coeréncia editorial e incentivar o posicionamento criti-

co sobre a arte a partir da experiéncia de vida de cada um.

Assim, devido as possibilidades pedagogicas que a construcdo de
fanzines oferece, alguns autores (NASCIMENTO, 2010; MAGALHAES,
2013; ANDRAUS, 2013) afirmam que eles podem ser utilizados como
importante recurso para desenvolver a criticidade e criatividade dos

alunos em sala de aula. Numa oficina de fanzine, a continua execucio de
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alteridade pode refinar a habilidade para relagdes humanas também fora
daquele contexto. Além disso, os fanzines podem ser empregados para
mediar exercicios de leitura, escrita, oralidade e dialogicidade.

Para Nascimento (2010, p. 129), “[...] o trabalho com o zine, de for-
ma coletiva, proporciona aos estudantes a socializacio de ideias,
discutindo preferéncias estéticas de cada um quanto as formas de organi-
zar imagens e textos, visto que o fanzine ndo se limita a um padréo,
como acontece em outras publicacdes”. Dessa forma, o fanzine pode ser
utilizado como uma ferramenta de formagéo de futuros professores, pois
ele possibilita uma construcao coletiva e reflexiva sobre determinados

temas, inclusive os cientificos, como sera visto no topico posterior.

A producdo de fanzines cientificos na formacao inicial de estudantes

de Pedagogia

A proposta da atividade fanzinica para os estudantes do curso de
Pedagogia, na disciplina de ensino de Ciéncias, se fundamenta em Fuma-
galli (1998) que argumenta sobre a necessidade de ensinar Ciéncias para
as criancas a partir de trés motivos principais: 1) é direito da crianga,
como um sujeito social, aprender sobre o mundo que a cerca, hoje re-
cheado de Ciéncia e tecnologia; 2) é dever da escola ensinar a cultura
produzida pela sociedade, da qual os contetidos cientificos e tecnolégicos
fazem parte; e 3) pelo valor social é importante conhecer sobre Ciéncia
e tecnologia para entender o mundo e tomar decisoes.

Assim, defendemos a ideia de que os professores precisam ser for-
mados para ensinar Ciéncias para as criancas da educacdo infantil e dos
AIEF e para isso devem entender tanto os contetdos cientificos, bem
como maneiras de ensina-los, e a disciplina de ensino de Ciéncias busca
articular essas duas faces: a do conhecimento sobre Ciéncias e da sua
metodologia de ensino.

Em um momento da referida disciplina, abordamos os assuntos: o

que é Ciéncia, como ela é produzida, o que sdo cientistas, como sao, como
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e onde trabalham, instigados pelo texto de Bizzo (2009) que discute as
diferencas entre conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano. O
autor fala sobre alguns mitos* (entre eles, comer manga e beber leite’) e
isso tem gerado nas turmas de Pedagogia debates em torno de algumas
crencgas populares presentes na nossa sociedade, geralmente sobre as-
suntos ligados a satude, alimentacdo, gestacdo e heranga genética,
animais, etc. A partir dessa situacdo, pensamos em uma atividade em que
os estudantes de Pedagogia pudessem conhecer mais sobre esses assun-
tos e também fosse uma opcao a ser trabalhada com seus futuros alunos.
Surgiu dai a ideia de trabalhar com a producio de fanzine.

Como o letramento tem sido a prioridade nos AIEF devido as avalia-
¢Oes externas, buscamos aliar a atividade realizada com os alunos da
Pedagogia a produgdo de um texto escrito em um género textual que
pode atrair a ateng¢do das criangas e motiva-las a aprender Ciéncias tanto
por meio de um material fanzinico pronto ou, principalmente, pela pro-
dugao de um fanzine autoral. Além disso, quando o professor passa por
esse processo de produgdo fanzinica, se apropria melhor do processo e
pode ser capaz de entender como ele pode contribuir para a formacao de
seu aluno.

Dessa forma, os estudantes da disciplina Ensino de Ciéncias do cur-
so de Pedagogia da Universidade Federal do Ceara (UFC) tém recebido o
desafio de produzir um fanzine a partir de um mito relacionado a algum
tema cientifico. Inicialmente os alunos recebem informacoes sobre o que
é um fanzine e como produzi-lo. Muitos alunos demostravam nao conhe-
cer ou nunca ter tido contato com fanzines. Essa situacdo parece estar
sendo alterada, pois o Programa de Educacdo Tutorial (PET)® Pedago-

gia/UFC tem atualmente um projeto que realiza oficinas de fanzines

4 Como mito, assumimos neste trabalho uma das definicdes apresentada no Novo Dicionério Aurélio (FERREIRA,
1999): imagem simplificada de pessoa ou de acontecimento, ndo raro iluséria, elaborada ou aceita pelos grupos
humanos, e que representa significativo papel em seu comportamento.

5 H&4 um mito bastante popular que afirma que se ingerirmos leite juntamente com manga, podemos passar mal.
Essa afirmagao nao tem nenhum embasamento cientifico, mas ela foi sendo transmitida por meio da cultura.

50 PET ¢ um programa de educacio tutorial do Ministério da Educacéo desenvolvido em Universidades por grupos
de estudantes, com tutoria de um docente, onde sdo desenvolvidas atividades de ensino, pesquisa e extensao.
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relacionados principalmente com questfes sociais e politicas. Em uma
oportunidade, um dos petianos ligados a este projeto participou de uma
das aulas da disciplina de ensino de Ciéncias e falou sobre sua vivéncia
com a produgio fanzinica e deu orientacdes sobre a elaboragao dos fan-
zines para a turma.

Além do PET Pedagogia/UFC, outros grupos tém utilizado o fanzine
para contribuir para a formagio docente, como é o caso do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Rodrigues (2018)
descreve a producéo de bolsistas do PIBID em colaboracdo com estudan-
tes do Ensino Médio, de fanzines com temas associados a Biologia,
particularmente sobre doencas parasitarias.

A elaboragéo dos fanzines tem sido realizada em duplas ou em gru-
pos, de acordo com o ntimero de estudantes participantes da disciplina.
Geralmente, ha um momento em sala de aula destinado a fanedicao, pois
facilita o encontro dos estudantes, a discussdo e organizagdo do material
que fica disponivel e depois armazenado na sala. Os estudantes tém a
disposicao folhas de papel, cola, canetinhas, tesouras, jornais e revistas,
mas se necessitam de algum material além destes, eles mesmos provi-
denciam.

Com a tematica definida, é hora de pesquisar sobre o assunto. Neste
momento, os estudantes investigam e buscam se aprofundar sobre as
tematicas, revendo os contetidos e, por muitas vezes, aprendendo sobre
eles. Na sala, os estudantes tém a sua disposigido acervo bibliografico e
revistas como a Ciéncia Hoje e outros periddicos, além de poderem con-
sultar fontes confidveis na internet. Esta é uma etapa importante, na qual
os estudantes se apropriam dos saberes disciplinares, em contato com os
contetidos especificos das diversas ciéncias como Biologia, Fisica e Qui-
mica, relacionando-os aos fatos cotidianos e situagoes relacionadas aos
mitos, buscando contrap6-los.

Nesse sentido, podemos entender que aqui temos um estimulo a al-
fabetizagdo cientifica, ja4 que se busca em situagdes corriqueiras do dia a

dia desmistificar praticas preconizadas pelo conhecimento cotidiano,
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entendendo que “os conhecimentos adquiridos serdo fundamentais para
a sua acdo na sociedade, auxiliando-o nas tomadas de decisoes que en-
volvam o conhecimento cientifico” (VIECHENESKI; LORENZETTI;
CARLETTO, 2012).

Também na etapa de organizacao e elaboracgao, os estudantes fazem
a diagramacao, selecionam imagens e a arte grafica para compor o bone-
co, ou seja, o fanzine original. Aqui, junta-se a producio do texto escrito,
a preocupacdo com a adequacdo da linguagem e de um texto motivador
com a criatividade e as habilidades artisticas.

Nas primeiras edi¢des, os estudantes produziam somente os bone-
cos do fanzine que ficavam expostos na sala de aula. Na atividade
realizada mais recentemente, os estudantes tiveram a oportunidade de
fazer a distribuigdo do fanzine (fanzinada), entregando o material xero-
grafado para os estudantes da turma de Ensino da Lingua Portuguesa do
mesmo curso. Assim, estes estudantes puderam passar por todas as eta-
pas da producdo: elaboracao, edigdo e distribuigao do fanzine. Durante a
realizacdo da fanzinada, a professora da disciplina de Ensino de Lingua
Portuguesa do curso de Pedagogia reiterou a importancia da atividade de
producdo de texto feita a partir da construcao dos fanzines e destacou
sua importancia para a formacao dos futuros professores, principalmente
porque eles se tornaram autores de seus textos e por articular os contet-
dos de duas éreas: Ciéncias e Lingua Portuguesa.

Quanto a escolha dos temas dos fanzines, na primeira vez em que a
atividade foi realizada, a professora da disciplina definiu o tema que seria
0 mesmo para toda a turma. Diante de cenas apresentadas na televisao
que alardeavam a epidemia de ebola e a possibilidade de casos no Brasil,
a turma foi desafiada a produzir um fanzine que explicasse para as crian-
cas 0 que era essa doenca e suas formas de contagio (Figuras 1 e 2). A
turma, organizada em equipes com 4 ou 5 membros, teve entdo que se
preocupar em elaborar um texto com a linguagem adequada e com figu-

ras que nao chocassem o publico leitor.
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Figura 1- Fanzines sobre o Ebola

Fonte: As autoras.

Figura 2 - Trecho de um dos fanzines sobre o Ebola

Fonte: As autoras.

Nas atividades seguintes, os estudantes tiveram autonomia para de-
finir o tema a ser tratado nos fanzines. Geralmente, apés um
levantamento dos principais mitos citados na sala de aula ou uma enque-
te realizada com familiares e amigos, o tema era decidido pelos grupos
ou duplas. Nas figuras 3 e 4 sdo apresentados os fanzines sobre mitos
produzidos pelos estudantes:
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Figura 3 - Fanzines sobre mitos a respeito de cabelos

Fonte: As autoras.

Figura 4 - Fanzines sobre diversos mitos

Fonte: As autoras.

No dltimo semestre em que a atividade foi realizada, os temas fo-
ram sugeridos pela professora da disciplina e adicionados a uma lista
organizada em sala de aula com sugestdes dos alunos a partir de temas
variados ligados aos contetidos presentes na Base Nacional Comum Cur-
ricular (BNCC) para a area de Ciéncias (de 1° ao 5° ano) e assuntos com
relevincia social. Os assuntos abordados nos fanzines elaborados pelos

estudantes da disciplina de Ensino de Ciéncias foram diversos: mitos



178 | Experiéncias da formacao de professores na escola e na universidade

cientificos sobre cabelos, astronomia, nutricdo, sexualidade, dentre ou-
tros.

Percebe-se que a producdo de fanzines estimula a producio de texto
e a livre criagao artistica, o que é importante para que os futuros pedago-
gos possam aprender e utilizar essa ferramenta nos AIEF. Segundo

Viecheneski, Lorenzetti e Carletto (2012, p. 860):

A agao do professor, como um leitor mais experiente, é imprescindivel para
inserir os alunos em praticas sociais de leitura e escrita, favorecendo a
aprendizagem gradativa das criancas, tanto no que se refere a aprendizagem
da lingua materna, quanto em relagdo as questdes subjacentes ao ensino de

ciéncias e alfabetizacio cientifica.

Assim, podemos entender que a produgdo de textos pelos futuros
professores pode estimular a realizacao de atividades desse tipo em suas
salas de aula e contribuir efetivamente para promover o letramento das

criangas, bem como colaborar com a Alfabetizacdo Cientifica.

Consideracoes Finais

O ponto de partida para repensar o Ensino de Ciéncias para os AIEF
consiste no respeito aos saberes prévios dos estudantes sobre Ciéncias.
Nesse sentido, compreendemos que a aprendizagem em Ciéncias deve
ser dada de forma pratica, aproximando o conhecimento cientifico da
realidade desses sujeitos e possibilitando aos estudantes a oportunidade
de se expressarem de forma reflexiva e critica sobre os diversos temas
cientificos.

A atividade na disciplina de ensino de Ciéncias do curso de Pedago-
gia da UFC demonstrou que a estratégia de producio de fanzines por
parte dos estudantes estimula a livre expressdo de ideias, bem como a
comunicagao entre os sujeitos que precisam estabelecer o didlogo entre si
para que o fanzine se concretize. Assim, o fanzine se mostra como um
caminho para a aprendizagem de conhecimentos cientificos por valorizar

os saberes prévios e formacao dos estudantes.
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Percebemos que entre os estudantes de Pedagogia ha um amplo
conjunto de saberes sobre os assuntos tratados na elaboracio do fanzine,
suas vivéncias e observagoes do mundo ao redor e que, se abordados em
sala de aula, sdo ressignificados e construidos em conhecimentos cientifi-
CoS.

Por meio dos fanzines produzidos por esses estudantes, reconhe-
cemos os elementos da realidade desses sujeitos que influenciaram nessa
construgdo juntamente com a proposta de solugdo dos problemas por
eles constatados. Nesse sentido, o professor pode langar méo da estraté-
gia de sistematizacio de aprendizagens de producdo de fanzines nas
aulas de Ciéncias, tornando-as diferentes daquelas tradicionalmente
conhecidas para, assim, estimular o interesse pelos contetidos de Ciéncias
e permitir que os estudantes demonstrem os saberes adquiridos durante
o processo de aprendizagem dos conceitos cientificos.

Por fim, buscamos com esta pesquisa, entre outros propésitos, dis-
cutir o potencial do recurso de produgdo de fanzines no contexto das
aulas de Ensino de Ciéncias na Pedagogia, por meio da sistematizagdo da
aprendizagem para que, assim, o momento das aulas se torne diversifi-
cado e repleto de novas experiéncias para os sujeitos envolvidos no
processo. E com essa pretensdo que o fanzine se apresenta como alterna-
tiva pedagogica e espaco de comunicagdo, demonstrando o potencial que

0 mesmo tem no ambiente escolar.
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Introducao

A educacio deve promover uma melhor qualidade de vida e formar
sujeitos capazes de (re) criarem o espago e a vida social onde estdo inse-
ridos. Por outro lado, em uma breve andlise do sistema carcerario no
Brasil, observa-se que grande parte das pessoas privadas de liberdade
nao teve acesso a educacdo durante a infincia ou abandonou a escola por
diversas questdes. Nesse cenario, a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA),
modalidade da educacio basica, se propde a atender esse publico que

teve negado o seu direito a educacdo por algum motivo.
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No contexto prisional, a educacdo evidencia a complexidade do ato
pedagobgico, uma vez que este ambiente é singular e que os cursos de licen-
ciatura ainda sao timidos em suas iniciativas na formacio de educadores
para atuarem na EJA, especialmente em relagdo as especificidades das
escolas em estabelecimentos prisionais. Reflexdes sobre a formacdo de
docentes para atuarem em ambientes prisionais sdo significativas, pois
favorecem o desenvolvimento de um adequado trabalho com vistas a ga-
rantir a cidadania dos educandos, promovendo a sua reinserc¢ao social.

Em um panorama de constantes mudancas, a educagdo para os pri-
vados de liberdade se torna o principal elo de contribuicdo no processo
de ressocializacdo. Por meio do olhar humano e dedicado do docente, o
cotidiano penal ganha novas formas, perspectivas e sonhos. Assim, o
professor se insere como um transformador da realidade do ambiente
prisional, contribuindo para a transformagéo e para um novo futuro aos
privados de liberdade.

Diante do citado, é importante refletir sobre como a pratica pedagé-
gica se constitui no cenario dos carceres, o que perpassa questdes
proprias da identidade docente e oportuniza a compreensdo de mudan-
¢as metodolégicas para que haja o desenvolvimento da aprendizagem.
Questionar sobre como os cursos de formagiao devem mobilizar os sabe-
res da experiéncia com vistas a mediacdo no processo de construcdo de
identidade dos professores é algo relevante, uma vez que esses saberes
sdo produzidos no cotidiano docente em um processo de reflexdo sobre a
propria pratica. Nesse sentido, busca-se neste estudo compreender a
relagdo entre a formacdo e a pratica docente no contexto carcerario do
Macigo de Baturité/CE.

Metodologicamente, a presente pesquisa se configura como qualita-
tiva. Para obtengdo de informagbes sobre a formacdo e a pratica
pedagdgica, foram realizadas entrevistas com trés docentes que lecionam
no sistema prisional. De acordo com Gil (2002), a entrevista é segura-
mente a mais flexivel de todas as técnicas de coleta de dados. Neste

estudo, as entrevistas foram fundamentais para o desenvolvimento da
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presente investigacio, pois possibilitaram uma reflexdo acerca da reali-
dade da formagao e do trabalho de docentes atuantes nas unidades

prisionais.

Formacao docente e o ensino da EJA

O ensino, em qualquer nivel de escolaridade, requer dos docentes
dominios dos contetdos, elaboragdo e planejamento das agdes pedagdgi-
cas com base em um conhecimento prévio do publico, tendo como
objetivo principal o éxito da aprendizagem. Portanto, compreende-se que

o0 papel do professor possa:

Orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos; comprometer-
se com o sucesso da aprendizagem dos alunos; assumir e saber lidar com a
diversidade existente entre os alunos; incentivar atividades de enriquecimen-
to cultural; desenvolver praticas investigativas; elaborar e executar projetos
para desenvolver contetidos curriculares; utilizar novas metodologias, estra-
tégias e materiais de apoio; desenvolver habitos de colaboracao e trabalho

em equipe (BRASIL, 2001, p. 04).

Nesse sentido, a formagdo docente apresenta-se como instrumento
necessario para a preparagao profissional, incluindo a compreensio e a
analise das situa¢des-problema no contexto da educagdo béasica do nosso
pais. Séo diversos os desafios vivenciados e as necessidades de superagéo
tanto dos educadores no ato de ensinar como dos educandos em relagdo
ao processo de aprendizagem. Tal realidade néo seria diferente no con-
texto da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), em especifico na EJA
prisional, compreendida como uma modalidade vinculada a diversidade
com diferencial de conhecer as particularidades e a valoriza¢do dos co-
nhecimentos prévios e experiéncias de vida dos educandos como base
para iniciar e/ou dar continuidade aos estudos numa perspectiva de
despertar novas possibilidades pessoal e profissional.

Portanto, o processo educacional requer uma reflexdo sobre o per-

curso que constitui a formacdo inicial e continuada de professores,
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buscando alinhar os saberes docentes ao trabalho desenvolvido na cami-
nhada profissional. Nesse sentido, é importante refletir sobre os saberes
da docéncia, os quais se articulam em trés categorias: i) saberes da expe-
riéncia - acumulado das experiéncias que tiveram com seus professores e
em sua propria pratica docente; ii) saberes do conhecimento - conheci-
mentos especificos de cada disciplina a ser ensinada; e iii) saberes
pedagogicos - consideram a pratica social da educagao, compreendendo
0 necessario didlogo com a teoria para que a pratica seja ressignificada
(PIMENTA, 2012).

Frente ao exposto, cabe ao docente a mobilizacdo dos diversos sabe-
res, aliando experiéncia e conhecimentos especificos aos saberes
pedagdgicos, considerando o ensino como prética social e historicamente
situada. Assim, concordamos com Marques e Pimenta (2015, p. 154)
quando afirmam que “a insercdo dos saberes da Pedagogia nos processos
formativos deve acontecer de maneira integrada aos demais saberes e a
uma proposta curricular pautada na superagdo da dicotomia teoria x
pratica, saberes pedagdgicos x saberes especificos da ciéncia ensinada”.

O ensino da EJA deve possibilitar uma reflexdo sobre os saberes da
docéncia, compreendendo-os de modo integrado e nao fragmentado,
favorecendo ainda ao professor “indagacgdo tedrica e criatividade para
encarar as situacbes ambiguas, incertas, conflituosas e, por vezes, violen-
tas, presentes nos contextos escolares e ndo escolares”, em especial no
contexto das prisdes (PIMENTA; SEVERINO, 2010, p. 15).

Considerando a problematica do ensino da EJA e seu ambito peda-
gogico  especifico, tem-se a necessidade da valorizagio e
profissionalizagdo dos docentes visando novas perspectivas e melhorias
da EJA por meio do desenvolvimento e aplicabilidade das politicas puabli-
cas ja existentes.

Atualmente, a EJA vem apresentando maior visibilidade por meio da
facilidade e acesso a oferta; da realizacdo de avaliacbes externas, como o
Exame Nacional das Competéncias para Certificagdo da Educagio de

Jovens e Adultos (ENCCEJA), assim como a realizacdo de estudos e pes-
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quisas, porém ainda constata-se a caréncia na demanda de formagéo
voltada para este ptblico especifico.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (Resolugao CNE/CEB 11/2000),
no que se refere a formagcao inicial e continuada para os profissionais da
Educacdo de Jovens e Adultos, para o Ensino Fundamental e para o Ensi-

no Médio, explicam que o processo educacional deve acontecer em:

I - ambiente institucional com organizagdo adequada a proposta pedagogica;
II - investigagdo dos problemas desta modalidade de educagdo, buscando
oferecer solugdes teoricamente fundamentadas e socialmente contextualiza-
das; III - desenvolvimento de préticas educativas que correlacionem teoria e
pratica; IV - utilizacdo de métodos e técnicas que contemplem cédigos e lin-
guagens apropriados as situacdes especificas de aprendizagem (BRASIL,

2000, p. 03).

Assim, a EJA apresenta-se como uma possibilidade de “[...] promo-
ver o ser humano em sua plenitude enquanto ser social, através da
integragao de suas habilidades fisicas e intelectuais” (SILVEIRA, 2018, p.
30). Diante do cenario da democratizagdo do ensino, a escola nas suas
dimensdes possui a responsabilidade em desempenhar novas posturas,
principalmente no tocante a atender as especificidades da diversidade do
seu publico. Numa andlise do contexto real, Onofre e Menott (2016, p. 17)

explicam que:

Quando a escola esta inserida em um espago repressivo, ela deve potenciali-
zar os processos educativos para além da educagao escolar, e o professor é
figura fundamental na construcdo de espacos em que o aprisionado tenha a

oportunidade de significar o mundo como algo em constante transformacao.

Assim, a busca por uma educacio transformadora e emancipadora
nos faz refletir sobre a necessidade de um professor dindmico e que se
apresente preparado para lidar com as especificidades dos educandos,

atendendo as expectativas do contexto de ensino nas cadeias publicas.
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Formacao docente e memorias das praticas pedagogicas vivenciadas

no contexto prisional

No contexto educacional das cadeias ptblicas do Macigo de Baturité,
as praticas pedagogicas desenvolvidas retratam o aspecto impar da for-
macdo de cada docente, suas experiéncias pessoais e profissionais em
sala de aula, com destaque para o ato de planejar e as trocas de experién-
cias como suporte e direcionamento do fazer pedagdgico objetivando
avancos e melhorias aos processos de ensino e aprendizagem das pessoas
privadas de liberdade.

A Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, implementa o Plano Nacio-
nal de Educagido (PNE) com foco nas diretrizes, metas e estratégias no
ambito da politica educacional no periodo de 2014 a 2024. O referido
plano assegura na meta 15 “que todos os professores e as professoras da
educacao basica possuam formacao especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na é&rea de conhecimento em que atuam”
(BRASIL, 2014).

Compreendemos que o professor em sua caminhada constréi sua
identidade profissional desde as contribuicdes tedricas estudadas e cons-
truidas na trajetdria académica, como por meio de suas concepgdes e de
suas experiéncias profissionais, agregando valores e perfazendo sua tra-

jetoria docente. Assim, se

vai adquirindo os conhecimentos, saberes e experiéncias necesséarios para
exercer a docéncia, que vai colocando-os em pratica o conjunto de acdes e
atividades, o professor tem a possibilidade de ir construindo, desconstruindo
e reconstruindo sua identidade profissional docente e ao edifica-la também
exerce e coloca em pratica sua profissionalidade docente (COELHO FILHO;
GHEDIN, 2018, p. 2).

Com efeito, a identidade profissional é re(des)construida em con-
junto com o desenvolvimento da pratica docente, o que nos desperta a
conhecer o perfil dos professores envolvidos no processo educacional nos

cérceres, visto que estes possuem papel essencial no cenario real dos
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processos de ensino e aprendizagem das pessoas privadas de liberdade
no Macigo de Baturité. Conforme ja assinalado, nesse estudo trabalhamos
com trés professoras que lecionam no sistema prisional, conforme apre-

sentado no Quadro 1.

Quadro 1 - Perfil dos professores que lecionam no sistema prisional

Codinome Tiane Tati Rosa
Idade 34 anos 36 anos 40 anos
Naturalidade Baturité Capistrano Baturité
Formagao Graduada em Pedagogia e | Graduada em  Letras, Graduada em Pedagogia, com

especialista em Psicopeda- | especialista em Gestdo e | habilitacgio em Historia e
gogia, Educacdo Infantil e | Coordenagdo Escolar Geografia

Gestao e  Coordenagdo

Escolar
Pai, escolari- Analfabeto Alfabetizado Ensino Médio
dade e Agricultor Agricultor Agricultor
profissao
Mae, escola- Alfabetizada Ensino Médio Ensino Médio
ridade e Agricultora Agricultora Professora aposentada
profissao
Atuacao Professora temporaria, 5 | Professora temporaria com | Professora temporaria, 5 anos
profissional anos na educagao de PPL, | 7 meses na EJA PPL, nos | na educacdo de PPL, na etapa
nos anos iniciais e finais anos iniciais do ensino | dos anos iniciais e finais
fundamental
Local de Mora e trabalha em Pacoti, | Mora no Municipio de | Mora no municipio de Aracoi-
residéncia na zona urbana Capistrano, na zona rural, e | aba, na zona rural, e trabalha
/ trabalho trabalha na zona urbana no municipio de Ocara, na

zona urbana

Fonte: Dados da pesquisa (2018)

Numa anélise dos dados apresentados no Quadro 1, percebemos que
as atividades educacionais ofertadas para as pessoas privadas de liberda-
de sao desenvolvidas por docentes do sexo feminino, nascidas no préprio
Macico de Baturité. Elas apresentam faixa etaria entre 34 a 40 anos, sao
filhas de pais agricultores, em sua maioria, com baixa escolaridade e
maes com Ensino Médio. As professoras mostram-se desbravadoras no
campo educacional, pois cursaram nivel superior e/ou pds-graduacao,
superando os niveis de escolaridade dos pais e os desafios pessoais no
campo educacional, principalmente ao assumirem a fungido de educado-

ras no sistema prisional.
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Na caminhada docente no contexto da educacdo prisional, verifica-
mos que todas exercem a func¢do por meio de contratacdo temporaria,
com tempo variavel de sete meses a cinco anos de experiéncia nos anos
iniciais e finais do ensino fundamental, na Educacédo de Jovens e Adultos
nos carceres. Tal realidade nos faz refletir sobre a importancia da valori-
zacdo do profissional da educacio, o que demanda concursos putblicos e
condicdes adequadas para a efetivagdo do planejamento e das trocas de
experiéncias na elaboracédo das atividades pedagdgicas.

Ao ouvir as docentes sobre serem professoras no sistema prisional,
as palavras afloraram espontaneamente, expressando com altivez sobre o
quanto é desafiador a experiéncia de ficar responsével pela educacao
numa de sala de aula prisional, sendo também “[...] um aprendizado
porque a gente vé as coisas de outro modo, é como se a gente melhorasse
como ser humano. A gente vé as coisas (de um jeito) diferente, representa
um crescimento pessoal” (Tati).

A educacdo, além de um direito, apresenta-se para muitos como o
caminho de transformacio de vida ou de esperanca de novas possibilida-
des e no presidio nao seria diferente, pois a educagdo ofertada nos
cérceres brasileiros ndo deve ser vista como um favor ou até mesmo
regalia concedida pelo sistema prisional. Na compreensdao de Mendes
(2015, p. 6), “a educacao e o trabalho digno sdo os pilares de uma reedu-
cagdo e ressocializagdo eficazes” capazes de proporcionar novas
possibilidades e melhorias no viver em comunidade. Interessante perce-
ber, de acordo com a fala de Tati, que a EJA nas prisdes transforma
educandos e educadores.

Assim, é possivel depreender a importancia da oferta e do acesso a
educacgao para as pessoas envolvidas nos processos de ensino e aprendi-
zagem no contexto carcerario, pois “[...] Ser professora para PPL é
gratificante. Temos a oportunidade de levar até os detentos o prazer de
vivenciar novamente a educacdo, resgatando o prazer de se desenvolver
para atuar novamente em sociedade” (Tiane).
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Portanto, compreendemos que o processo educacional vem contri-
buir na formacao enquanto cidadéo, possibilitando o desenvolvimento de
suas habilidades (ANDRIOLA, 2013). Logo, “A prética educativa, enquan-
to pratica social situada histérica e politicamente, deve constituir-se
como possibilidade de desvelamento da realidade e de superagido das
contradicbes nela existentes” (COSTA, 2014, p. 147).

Assim, o processo educacional constitui-se como umas das ferra-
mentas que podem ser empregadas como estratégia de mobilizagido de
parte da populacgdo carceraria na tentativa de reinsercio social. Em espe-
cial, o ato de ensinar nas unidades prisionais revela-se como sendo “um
grande desafio, porque todos os dias vocé precisa resgatar pessoas que
perderam a esperanca e deixaram de acreditar que a vida pode ser me-
lhor” (Rosa).

Compreendemos a educacdo como um caminho de novas possibili-
dades, sendo fundamental o conhecimento da realidade dos educandos e
a busca pela melhor forma de desenvolver o trabalho pedagégico, com-
preendendo que essa experiéncia deve ser continua e infindavel. Em sua
percepgao, Novoa (1997, p. 23), explica que “o aprender continuo é es-
sencial e se concentra em dois pilares: a propria pessoa, como agente, e a
escola, como lugar de crescimento profissional permanente”.

O cotidiano da FJA prisional é marcado por desafios e aprendiza-
gens continuas tanto para as educadoras quanto para os educandos. Ha a
necessidade de didlogo com os gestores das unidades prisionais para que
seja desenvolvido um trabalho de qualidade e significativo para os envol-
vidos no processo educacional. Nesse sentido, destacam-se algumas ac¢oes
pedagogicas desenvolvidas na EJA nos cérceres, abordando tematicas
transversais por meio da elaboragdo de projetos pedagégicos de acordo

com a realidade de cada unidade prisional.
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Quadro 2 - Projetos pedagdgicos desenvolvidos na educagéo prisional no Macigo de Baturité

Projetos Metodologias

Projeto de Vida Utiliza atividades que possuem guia de reflexdes sobre o momento vivido

e incentiva tragar metas pessoais de acordo com a realidade de cada um.

Projeto Balaio de Leitura Promove a prética da leitura individual e coletiva de textos e livros através

de agdes semanais que incentivam também a produgao textual.

Projeto por uma Escola de Paz Busca a reflexao e o desenvolvimento da cidadania por meio de valores
éticos e morais trabalhados mensalmente.

Projeto Datas Comemorativas Sao promovidas atividades com énfase nas datas comemorativas, elabora-
das e custeadas pelas professoras em prol dos educandos PPL, tais como
dia das Maes, dia dos Pais, més junino, dia das criancas, podendo, com a
permissdo da administracio prisional, haver a participagao de familiares.

Projeto Cha Literario O projeto aborda escritores bimestralmente através da biografia, do
estudo e da construgao de géneros textuais, tendo como produto final a
construcao de dlbum com as melhores produgdes textuais das unidades

prisionais.

Projetos Cinco minutos de valores Momentos de acolhida da turma através de reflexdes diarias realizadas no

inicio das aulas com abordagem de valores humanos.

Fonte: dados da pesquisa (2017).

Percebemos, portanto, que a educacéo prisional, além de desenvol-
ver as habilidades e competéncias por meio da educagao bésica, trabalha
principios de cidadania com projetos pedagdgicos desenvolvidos nas
diversas areas de conhecimentos, sendo criados e adaptados pelos pro-
prios docentes sob a orientacdo e acompanhamento pedagdgico do
sistema prisional.

A educagdo, além de proporcionar momentos de aprendizagem,
possibilita momentos de reflexao, aprendizagem e interagdes conduzidas
pedagogicamente como modo de promover a concretizacdo do processo
de ensino aprendizagem, bem como proporciona durante o permanecer
na sala de aula a superacdo da ociosidade dos privados de liberdade e a
redugao de sua pena.

A Lei n° 12.433/2011, que modifica a Lei n°® 7.210/1984, dispondo
sobre a remicédo de parte do tempo de execucdo da pena por estudo ou
por trabalho, esclarece que a cada doze horas de estudo, o privado tem
um dia remido de sua pena; com relacdo ao trabalho, a cada trés dias de
servigos prestados, o privado terd um dia remido (BRASIL, 2011). A par-

ticipacdo no processo educacional e o desenvolvimento de atividades
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laborais prestadas pelo apenado podem ser concomitantes, desde que se
compatibilizem em horarios diferentes.

Assim, de acordo com Guimaraes (2005), a educagdo no contexto
prisional apresenta-se como uma ferramenta transformadora que agrega
valores e atitudes por meio da prética de novos habitos e do acesso a
conhecimentos essencial para a conscientizacdo nas relagoes integradoras
a vivéncia do ser homem como ser que vive e usufrui da vivéncia social e
do meio ambiente, buscando equilibrio e melhorias na qualidade de vida

de modo geral.
Consideracgoes finais

A Educacdo de Jovens e Adultos, em especial, a EJA prisional, apre-
senta suas atividades voltadas a promogao da educacao como um direito
de todos e assegurada nos dispositivos legais de modo dinadmico, integra-
dor e como oportunidade de inser¢do dos privados de liberdade nos
processos de ensino e aprendizagem.

A formagao e a pratica docente com a Educacéo de Jovens e Adultos
nas unidades prisionais no Maci¢o de Baturité compdem um cenério de
limites e inimeras possibilidades a educadoras e educandos. As professo-
ras re(des)constroem sua identidade profissional no cotidiano laboral
com os discentes. Nessa perspectiva, percebemos que as docentes viven-
ciam desafios para a articulagdo entre a teoria e a pratica, a relagdo entre
o contexto real de ensino e o desenvolvimento do processo pedagégico.

Constatamos a necessidade de uma adequada formacao para os pro-
fessores, com foco nos que atuam na Educacdo de Jovens e Adultos,
especificamente na EJA prisional, como forma de promover agdes peda-
gogicas coerentes com o publico a que se destina, fortalecendo o processo
pedagégico. E preciso valorizar o trabalho feito nessa modalidade de

ensino e, principalmente, dos que atuam diretamente nela.
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estimulando o interesse dos estudantes nas aulas de Ciéncias
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Introducao

Estimular o interesse dos estudantes pelos contetidos trabalhados
na sala de aula exige do professor ndo apenas o conhecimento da disci-
plina a ser ensinada, mas também a compreensdo de como ensinar.
Assim, se torna fundamental a busca por estratégias didaticas que possu-
am potencialidade de facilitar a aprendizagem que se dara através da
diversificacio metodoldgica que auxilie a pratica docente na criagdo de
aulas mais atrativas.

Diante desse contexto, buscamos destacar os jogos didaticos como
uma importante estratégia pedagogica capaz de despertar o interesse dos

estudantes e contribuir com a construcao do conhecimento através de
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uma perspectiva lidica (FIALHO, 2008). Assim, o professor poderé dis-
por de uma estratégia que agregue diversdao e aprendizado, tendo a
possibilidade de tornar as aulas mais interessantes e dindmicas.

Para que o ensino de Ciéncia possa ser trabalhado para além das
aulas expositivas, é necessério que o docente busque compreender a
importancia de diversificar a sua pratica docente, visualizando estraté-
gias em que os estudantes passem a serem Os protagonistas na
constru¢do do conhecimento, sendo o professor o mediador desse pro-
cesso. De acordo com Campos, Bortoloto e Felicio (2003), mesmo
sabendo dos beneficios que a utilizacdo dos jogos pode oferecer no &mbi-
to escolar, a quantidade de professores que reconhecem a sua
importancia ainda é pequena.

Assim, diante da participagdo no Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacao a Docéncia (PIBID), foi possivel estar em contato com a rea-
lidade de uma escola publica na cidade de Macei6 - Alagoas onde, através
de uma acdo conjunta entre a escola e os bolsistas, foram realizadas al-
gumas acdes de estimulo ao interesse dos estudantes para a tematica
meio ambiente por meio de jogos didaticos. Nesse sentido, considerando
a iniciacdo a docéncia como importante etapa de formagdo para os futu-
ros professores, esta pesquisa buscou relatar a utilizagdo de jogos
didaticos enquanto estratégia pedagogica para estimular o interesse dos
estudantes nas aulas de Ciéncias através de acdes desenvolvidas no 4ambi-
to do PIBID - Biologia da UFAL.

A importancia dos jogos didaticos para estimular o interesse dos

estudantes

Ensinar Ciéncias para além da transmissdo do contetido é uma dis-
cussdo recorrente e remete a necessidade de buscarmos estratégias que
possibilitem uma renovacdo no ensino desta drea do conhecimento
(CACHAPUZ et al, 2005). Dessa forma, entre as diversas possibilidades

existentes, buscamos destacar os jogos didaticos como uma estratégia
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pedagdgica que possui potencialidade para despertar o interesse dos estu-
dantes pelos contetidos trabalhos e promover momentos de aprendizagem,
pois a medida em que auxiliam a pratica docente, podem propiciar condi-
¢Oes para que os estudantes possam construir seu conhecimento de forma
diferente do habitual (CAMPOS; BORTOLOTO; FELICIO, 2003).

Dessa forma, se torna necessario que os jogos didaticos passem a
ser concebidos como facilitadores da aprendizagem e que possuam uma
intencionalidade pedagégica. Contudo, nao é incomum presenciarmos
uma visdo distorcida sobre os jogos didaticos por estes possuirem um
carater ladico, passando a serem confundidos como brincadeiras sem
relacdo com a aprendizagem ou até mesmo como um simples passa tem-
po (GRUBELL; BEZ, 2006).

Entretanto, & medida em que se torna explicito o entendimento de
que através dos jogos didaticos podera haver o desenvolvimento de habili-
dades importantes no processo formativo dos estudantes, o jogo didatico
“passa a se constituir em “coisa séria”, digna de estar presente entre recur-
sos didaticos capazes de compor uma acao docente comprometida com os
alvos dos processos de ensino e de aprendizagem que se pretende atingir”
(KISHIMOTO, 2008, p. 167). Diante dessa constatacdo, o jogo precisa esta-
belecer vinculos com os contetidos que estdo sendo trabalhados.

Assim, para que os jogos possam ser compreendidos como uma es-
tratégia didatica comprometida com a aprendizagem, é necessario que
visOes como estas sejam descontruidas. Santos (2014), ao defender a utili-
zacao dos jogos didaticos no processo de ensino e aprendizagem, esclarece
que essa estratégia didatica, além de ndo se restringir apenas a brincadeira,
também nao se limita a um publico especifico como as criangas, por exem-
plo. Para o autor, ndo existe raca, cor ou faixa etiria que nao goste de
jogar, sendo assim, “por que ndo canalizar toda essa vontade para algo
maior”? (p. 21). Ou seja, para a construcao do conhecimento.

Compreendemos que a utilizagdo dos jogos didaticos pode contribu-
ir para amenizar algumas das caracteristicas marcantes no ensino de

Ciéncias, dentre as quais destacamos a memorizacdo (CASAS; AZEVEDO,
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2011). Nesse sentido, os jogos didaticos como estratégia pedagogica po-
dem complementar a pratica docente e promover mudancas na forma
como se ensina e se aprende, onde o professor deixa de ser transmissor
do conhecimento e passa a orientar os estudantes.

Para que situagdes como essas se concretizem, ressaltamos a neces-
sidade do professor estar imerso em momentos de reflexdo sobre sua
pratica docente e busque compreender a importancia de utilizar diferen-
tes estratégias que ndo apenas a exposicdo dos contetdos e os livros
didaticos como tnicos recursos capazes de auxiliar sua pratica docente. A
medida em que almejamos uma participagao ativa dos estudantes em
nossas aulas, trazer diferentes maneiras de apresentar os contetidos se
configura como um importante caminho a ser percorrido para atingir
esses objetivos (UHMANN; ZANON, 2013).

Ao voltarmos nossa atengdo para o ensino de Ciéncias, passamos a
compreender que a utilizacdo dos jogos didaticos se configura como um
importante aliado, j& que “o uso de jogos didaticos em ensino de ciéncias
é uma estratégia eficaz, pois cria uma atmosfera de motivacdo que per-
mite ao aluno participar ativamente do processo de ensino-
aprendizagem” (PINTO, 2009, p. 16). De fato, a medida em que os dis-
centes jogam, saem da passividade em que sdo encontrados na maioria
das vezes nas aulas de Ciéncias, sendo notdria a mudanga de postura nédo
apenas do professor, mas também dos estudantes.

Diante desse contexto, os jogos didaticos contribuem néo apenas para
despertar o interesse e a aumentar a motivacao dos estudantes, mas tam-
bém para tornar a aprendizagem de conceitos menos complexa, favorecer
a discussao sobre a tematica estudada, propiciar momentos dialégicos e
promover a aprendizagem de forma significativa (FONSECA; SCOCHI;
MELLO, 2002). Assim, é notério a importancia que os jogos didaticos pos-
suem para a constru¢ao do conhecimento ao unir ladico e aprendizagem.

Campos, Bertoloto e Felicio (2003) nos chamam a atencéo para o
fato de que, mesmo diante dos apontamentos presente na literatura des-

tinada a ressaltar a importancia que os jogos possuem, “ainda hoje, ele é



Fernando B. da Silva; Alexandre R. da Conceicao; Bibiane de F. Santos; Maria D. A. Mota | 199

pouco utilizado nas escolas, e seus beneficios sdo desconhecidos por mui-
tos professores” (p. 48). Essa realidade precisa ser revista, ja que é uma
estratégia que facilmente pode estar presente nas salas de aula sem a
necessidade de um espago apropriado ou material de alta qualidade para
sua construcao e aplicacdo.

Segundo Miranda (2001, p. 64), ha cinco fendmenos que podemos
atingir ao utilizarmos os jogos para promover aprendizagem, sendo es-
tes: “cognicdo, socializacdo, afeicdo, motivacdo”. Para o desenvolvimento
da cognigdo, a autora destaca que os jogos podem ser adaptados para
situagdes que envolvam a solucdo de problemas, o desenvolvimento 16gi-
co e a diminuicdo no nivel de abstracdo, dentre outras habilidades a
depender da proposta pensada pelo professor.

Por envolver, na maior das vezes, uma maior quantidade de pessoas
para jogar, Miranda (2001) esclarece que os jogos didaticos sao um re-
curso que promove a socializacdo de maneira significativa. De acordo
com a autora, a socializacao se configura como um importante fendmeno
a ser trabalhado quando utilizamos os jogos com fins pedagogicos. Con-
tudo, o que se observa é que os docentes atribuem maior valor ao
desenvolvimento cognitivo. Ainda, a medida que os discentes apresentam
afeicdo pelas atividades que estdao sendo realizadas na sala de aula, au-
menta-se sua predisposicito em  participar dos jogos e,
consequentemente, gera-se conhecimento. Nesse sentido, a insercao dos
jogos didaticos precisa atender essas caracteristicas para que possa inte-
grar os estudantes nos momentos de aprendizagem.

Para que o jogo didatico possa se configurar como uma estratégia
pedagogica capaz de estimular o interesse dos discentes, é fundamental
que sejam planejados para atingir esse objetivo e, assim, possa ter condi-
¢Oes e propiciar momentos em que os estudantes sintam-se convidados a
jogarem de forma espontanea (MIRANDA, 2001). Pensando no desenvol-
vimento da motivacdo dos estudantes, no ensino de Ciéncias, dispomos
de uma série de possibilidade que podem motivar os estudantes a parti-

ciparem dos jogos didaticos, principalmente ao buscarmos organizar
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essas atividades baseadas em situagdes do cotidiano do discentes. Nesse
contexto, os jogos podem diminuir a distincia entre o que esta sendo
estudo com a realidade na qual os educandos estao inseridos, passando a
fornecer mais sentido as atividades que estao sendo realizadas.

Alguns autores (SILVEIRA, 1998; FIALHO, 2008; VIANA; MAIA,
2010; MOURA et al, 2011) acreditam na construcdo do conhecimento de
forma ladica envolvendo momentos de diverséo, pois aprender néo pre-
cisa ser uma atividade entediante, ja que a busca pelo conhecimento deve
ser prazerosa. No entanto, essa ndo é uma situacgdo facilmente encontra-
da no espago escolar, j& que os discentes, na maioria das vezes, estdo em
contato com estratégias didaticas que ndo propiciam a relagdo entre o
ladico e o conhecimento.

Nesse sentido, o professor precisa compreender quais objetivos pre-
cisa alcancar ao utilizar os jogos didaticos em suas aulas, em uma
abordagem especifica como, por exemplo, 0 meio ambiente. Os jogos
podem ser planejados para despertar nos estudantes a importancia da
preservacao do meio ambiente, além de promover o desenvolvimento da
concepgao sobre os problemas causados entre a relagdo desarmoniosa
homem - natureza. Diante desse contexto, a utilizacdo do jogo didatico
pode simular caracteristicas reais do cotidiano do discente, sem que seja
necessario sair da escolar para exemplificar determinados fendmenos

Como exemplo, podemos destacar a pesquisa de Siqueira e Antunes
(2013) que utilizaram os jogos para trabalhar a problematica do lixo com
estudantes do ensino fundamental. Além de motivar os estudantes, o
jogo conseguiu promover a aprendizagem dos discentes em relacdo aos
cuidados com o0 meio ambiente. Breda e Picanco (2011) também utiliza-
ram os jogos para trabalhar questdes ambientais, sendo utilizados cinco
jogos para trabalhar os contetidos de forma contextualizada envolvendo a
fauna, reciclagem, etc. Entretanto, diferente dos jogos utilizados por
Siqueira e Antunes (2013), os estudantes ndo participaram apenas da

aplicagdo dos jogos, mas, também, da sua construcio.
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Para Silva (2014), os efeitos podem sem diferentes entre apenas jogar
e construir o jogo, pois os jogos quando sao construidos sem a participacio
dos estudantes, sdo elaborados de maneira distante do contexto em que
sera aplicado, restando aos estudantes aprenderem as regras e jogarem,
diferente de quando participam ativamente desde a elaboracio a execugao.
Segundo Silva (2014, p. 10), “criar jogos tem o potencial de propiciar um
poderoso ambiente de aprendizagem, pois os estudantes exercitam uma
série de habilidades que exigem um alto nivel de engajamento e compro-
metimento”. Assim, a criacdo do jogo também exige dos discentes um
conhecimento sobre a tematica que serd abordada.

Se torna importante destacar que, a medida em que nos dispomos a
trazer a importancia dos jogos didaticos para propiciar os estudantes a
construcao do conhecimento de maneira agradéavel e divertida, ndo esta-
mos considerando que o jogo vai conseguir contempla todas as
necessidades apresentadas pelos estudantes. Assim, é importante que, ao
buscarmos elucidar a importancia de uma determinada estratégia didatica,
passemos a ressaltar quais os aspectos envolvidos na aprendizagem podem
ser trabalhados. Na utilizagdo dos jogos, visamos despertar o interesse,
motivar os estudantes e propor momentos de aprendizagem que sejam

marcados pela caracteristica principal dos jogos didaticos: o ladico.

Educacdo ambiental conservadora e critica: compreendendo os

diferencias que podem auxiliar na forma de trabalha-la

Ao destacarmos a educacdao ambiental neste texto, buscamos fazer
com que o leitor conheca algumas distor¢des que permeiam essa temati-
ca e que podem influenciar a forma de conduzir o planejamento de acdes
que visem desenvolver estratégias didaticas relacionadas a educacédo
ambiental. De acordo o Instituto Estadual do Ambiente (INFA) existe a
educacdo ambiental conservadora e a educacdo ambiental critica.

A educagdo ambiental conservadora, como apontado pelo Inea

(2014), aborda a necessidade de proteger a natureza de forma total ou
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parcial da acdo humana. Essa ideia é compreendida como conservacio-
nismo, prezando por afastar o homem dos recursos naturais. Contudo,
essa concepgao “raramente promove reflexdes sobre os conflitos socio-
ambientais que motivaram a criagdo de areas protegidas ou sobre
possiveis solucdes para conflitos originados pela criagdo dessas areas” (p.
20), nessa perspectiva, os estudantes ndo sio orientados a discutirem
situagOes ambientais de maneira contextualizada.

Outra caracteristica da educacdo ambiental conservadora é o compor-
tamentalismo, onde se discute a necessidade de promover mudanga nos
habitos mais recorrentes do cidaddo para que possamos reduzir os impac-
tos das nossas agdes no meio ambiente como, por exemplo, ndo deixar a
luz acessa em ambientes que ndo estejam sedo utilizados e nado desperdicar
agua no banho ou lavando a calgada com a torneira. Esses “sdao exemplos
da Educacdo Ambiental conservadora, ja que, embora sejam importantes
em pequena escala, as atitudes por elas apregoadas sdo pouco significativas
para o restabelecimento de boas condigdes ambientais” (INEA, 2014, p.
20). Acreditamos que sdo as pequenas agdes de forma conjunta que podem
gerar melhorias para o meio ambiente, pois mudangas no processo educa-
tivo dos cidadaos exige tempo e esfor¢os constantes.

A tltima caracteristica da educacdo ambiental conservadora trata da
ecoeficiéncia. Inea (2014) aborda que nesse tépico é discutido o uso da
tecnologia para promover solu¢bes ambientais. Contudo, sdo poucas as
agoes de cunho tecnolégico que promovem mudancgas significativas,
essas caracteristicas tornam a pratica educativa conservadora, sendo
necesséario que sejam discutidas e praticadas agdes que levem em consi-
deracdo ndo apenas as consequéncias dos impactos ambientas, mas
também as suas causas.

Em contra partida, temos a educacdo ambiental critica que visa trans-
formar a realidade na qual os cidaddos estdao inseridos através do
posicionamento critico e reflexivo sobre suas acoes e que, de forma conjun-
ta, o meio ambiente possa contar com todas as pessoas, entidades e

seguimentos sociais comprometidos em estabelecer uma relacdo de cuida-
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do e equilibrio como o meio ambiente (INEA, 2014). “Portanto, essas prati-
cas estimulam a participacdo social dos sujeitos para que os mesmos
construam coletivamente solugdes para os problemas enfrentados, refle-
tindo e compreendendo a origem dos problemas e suas consequéncias”
(Ibid., p. 23).

De acordo com Inea (2014), os principios que regem a educacio
ambiental critica sao: ambiente como bem comum, historicidade, praxis,
totalidade e emancipacédo. Na caracteristica ambiente como bem comum,
se tonar importante que nossas agoes estejam direcionadas a fazer com
que nds passemos a nos enxergar como parte da natureza e ndo como
seres que estabelecem uma relacdo externa com o meio ambiente. A
historicidade é destacada como uma possibilidade de promover o desen-
volvimento da compreenséo do “contexto histérico em que esta inserido
0 problema ambiental em questdao” (INEA, 2014, p. 23). Nessa caracteris-
tica, podemos perceber que a escola se configura como um espaco
privilegiado para resgatar a origem dos problemas ambientais e, a0 nos
aprofundarmos em nossa histéria, veremos o quéo rico podera ser utili-
zar a historicidade para compreender os problemas atuais.

Ja a praxis é compreendida como “um principio educativo em que a
reflexdo e o estudo sdo fundamentais para que uma boa préatica possa se
concretizar” (INEA, 2014, p. 23). A conscientizacao precisa estar ligada a
reflexdo e transformacao, pois se ndo hé transformacio, a conscientiza-
¢ao permanece apenas no discurso. Dessa forma, é o professor quem
deve propiciar situagdes que possam transformar a visdao que os estudan-
tes possuem sobre o meio ambiente, buscando utilizar meios em que
estes possam perpetuar suas agoes e influenciar as pessoas ao seu redor.

A totalidade é destacada como sendo uma necessidade educativa pa-
ra conhecer os problemas ambientais de forma integral, uma vez que, ao
buscarmos solugdes ambientais, ndo sera viavel agir sobre uma parcela
do problema. Assim, como poderiamos propor solu¢des para a tematica
do lixo se ndo buscarmos compreender que este advém de uma causa

maior como 0 consumo em excesso ou o processo de industrializagdo?
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Nesse sentido, é necessario que busquemos aumentar as discussdes sobre
o problema em sua totalidade para que as agdes possam alcangar resul-
tados favoraveis (INEA, 2014).

A emancipagao é tratada para além da liberdade, trazendo um posi-
cionamento que nos faz refletir sobre o papel da escola e do professor,
pois leva em consideragdo que uma pessoa emancipada é aquela que
consegue tomar decisdes, pensar e agir por contra propria. Os estudantes
durante o processo de escolarizacdo precisam desenvolver autonomia
para que possam ter condicoes de atuarem na sociedade sem o auxilio
direto da escola. (INEA, 2014)

Diante das caracteristicas apresentadas, pela educacdo ambiental
conservacionista e critica, temos condicoes de propor atividades que
iniciem o desenvolvimento dos estudantes para essas concepcdes e pos-
samos adequar nossa pratica docente para a elaboracao de atividades que

visem atender o que se almeja em ambas.

Metodologia

Esta pesquisa tem seus fundamentos baseados nas investigagoes dos
acontecimentos ocorridos durante a realizagdo do projeto, tendo aborda-
gem qualitativa. Para Silveira e Cdédova (2009), esse tipo de pesquisa ndo
estd preocupado em representar valores numéricos, mas esta voltada ao
aprofundamento do entendimento de um grupo social ou de uma organi-
zacdo. Assim, foi realizado um projeto denominado “Semana do Meio
Ambiente” em uma escola alagoana durante o periodo de junho de 2019
com a contribuicao dos bolsistas do PIBID - Biologia da Universidade
Federal de Alagoas (UFAL). A pesquisa foi realizada durante o decorrer
de trés dias consecutivos, de modo que os professores, coordenadores e
diretores contribuiram para a realizagdo e execugdo das atividades.

Para execugdo dessa pesquisa, foram utilizados cinco jogos: Trés
eram digitais, dos quais dois tratavam sobre tematicas ambientais como

a importancia da coleta seletiva, que buscava fazer com os estudantes
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relacionassem o material apresentado dentro da lixeira correta; e um que
tratava sobre as atividades que prejudicam o meio ambiente baseado no
jogo da memoria. Os jogos eram organizados em niveis de dificuldade.
Assim, o estudante deveria escolher o modo facil, médio ou dificil, con-
tando com um tempo delimitado para realizar as atividades.

O quarto jogo didatico era baseado em um quiz denominado de “a
importancia do meio ambiente”. As turmas foram divididas em duas equi-
pes, de modo que cada equipe deveria responder as perguntas propostas,
sendo vencedora a que obtivesse 0 maior namero de acertos. O quinto jogo
foi construido baseado em um jogo da memdria e tratou sobre diferentes
tipos de poluicdes que causam problema a biodiversidade.

Os resultados serdao apresentados de forma descritiva, buscando
analisar as situacbes ocorridas durante a aplicagdo dos diferentes tipos de

jogos.

Resultados e discussoes

Com aplicacdo dos jogos digitais sobre a coleta seletiva, foi possivel
perceber que nem todos os estudantes conseguiram estabelecer a relagdo
entre os diferentes tipos de materiais com os diferentes tipos de lixeiras
que apresentavam cores diversas, sendo necessario mais de uma tentati-
va para que pudessem realizar essa associagao de forma correta. Diante
do engajamento dos discentes, foi possivel identificar uma maior intera-
¢ao entre os componentes das equipes. Também houve boa interacdo
entre os futuros professores bolsistas do PIBID, sendo esta uma atividade
importante para o desenvolvimento de préticas pedagégicas a serem
utilizadas por estes, além do fortalecimento do trabalho colaborativo
entre oS mesmos.

Assim, podemos compreender que a utilizacdo dos jogos didaticos
propicia momentos em que os estudantes estdo mais dispostos a estabe-
lecerem uma relacdo dialégica com seus pares. Dessa forma, como

destacado por Miranda (2001), os jogos podem contribuir para a sociali-
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zacdo, o que se tornou evidente a medida em que os discentes buscavam
conhecer a opinido dos outros componentes do grupo antes de responde-
rem as perguntas ou escolher a lixeira correta para depositar um
determinado tipo de material a ser descartado.

No decorrer da aplicacdo dos jogos didaticos, foi observado uma
maior predisposicdo dos estudantes para responder aos questionamentos
do professor. Situagdes como essa demonstram dentro da realidade pes-
quisada que a utilizacdo dessa estratégia didatica pode aumentar a
possibilidade dos estudantes se sentirem mais motivados em participar
dos momentos de aprendizagem. Este cendrio converge com o que é
apontado por Pinto (2009) ao destacar os jogos como motivadores da
aprendizagem nas aulas de Ciéncias.

Importante destacar que a utilizacdo dos jogos, além de estimular o
interesse dos estudantes, traz para a sala de aula simulacdes reais viven-
ciadas no cotidiano e que exigiriam mais esforcos dos professores para
desenvolver essas atividades fora da sala de aula. Assim, de acordo com
Rosa (2010), 0s jogos possuem a potencialidade de propiciar aos estudan-
tes situagdes socioambientais de uma forma que néo ofereca riscos para
os envolvidos.

Outra caracteristica observada durante a realizacdo dos jogos du-
rante os trés dias em que o projeto foi realizado, foi a aprendizagem
sobre os problemas ambientais causados pelas agdes antrépicas e quais
as formas de evitarmos os impactos ambientas que afetam todas as for-
mas de vida presente na natureza, inclusive a humana. Pelos momentos
de discussao, observou-se que os estudantes compreendem as conse-
quéncias do descarte do lixo em ambientes inadequados. Diante desse
contexto, podemos compreender que é possivel trabalhar assuntos com
seriedade utilizando estratégias de carater ltdico (SANTOS, 2014).

Ap0s a realizagdo do evento, os participantes do PIBID - Biologia, ao
entrarem em contato com professores e diretores, foram informados que
houve uma mudanca de postura significativa dos estudantes, onde a

quantidade de lixo nas salas de aula e nos corredores da escola foi redu-
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zida. Mesmo que trabalhar a educacdo ambiental sob a perspectiva con-
servadora nao nos dé condigoes de usufruir de mudancas ambientais
significativas (INEA, 2014), acreditamos que através de pequenas agoes
seja possivel mudar a realidade de cada escola, comunidade, cidade, bair-
ros, etc. Para que possamos alcancar mudancas em grandes proporgoes,
¢ fundamental que tenhamos uma maior quantidade de pessoas que
passem a se compreender como parte integrante do meio na qual esta

inserido, onde nossas acoes irdo refletir de forma individual e coletiva.

Consideracoes finais

A utilizacdo dos jogos didaticos para trabalhar a teméatica meio ambi-
ente se configurou como uma experiéncia importante para os bolsistas do
PIBID - Biologia/UFAL, uma vez que se tornou possivel compreender a
importancia de diversificar a pratica docente a fim de despertamos o inte-
resse dos estudantes. Para isso, torna-se importante refletir que nosso papel
social ndo esta associado a transmissdo do conhecimento, mas de propor
condigdes para que os estudantes aprendam de diferentes maneiras.

A escolha dos jogos didaticos nos fez compreender que é possivel
trabalhar assuntos sérios que envolvem problemas socioambientais de
uma forma ladica. Para isso, se torna fundamental que os jogos passem a
ser vistos como parte integrante do planejamento docente e que possuam
uma intencionalidade pedagogica, buscando descontruir algumas visdes
distorcidas que envolvem essa estratégia didatica.

Sendo assim, espera-se que através da utilizacdo dos jogos didaticos,
os estudantes perpetuem os conhecimentos obtidos para que possamos
contar com pessoas comprometidas em cuidarem do meio ambiente e a
transformarem a realidade na qual estdo inseridos, tornando o mundo

um lugar com condicdes vidveis para a sobrevivéncia humana.
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Tessituras iniciais

As questdes relativas a formacao inicial de professores tém emergi-
do de forma cada vez mais pronunciavel referindo-se, sobretudo, aos
métodos empregados durante tal formacdo e como a dimensao tedrica e
pratica tem sido interligada e vivenciada durante essa etapa de prepara-
cao académica (ROLDAO, 2009). No entanto, as investigacoes sobre a
preparacio de professores tém sido concentradas em pesquisas referen-
tes aos temas transversais e as investigacdes acerca dos elementos que
constituem a formaczo continuada (ANDRE, 2009).

Para Cunha (2001), os cursos de licenciatura ndo devem formar

professores com base apenas no curriculo explicito* nem somente com

! Licenciada em Ciéncias Bioldgicas (UECE), mestranda em Recursos Naturais (UECE) e professora do curso de
Ciéncias Biologicas da Faculdade de Educacao de Cratets (FAEC/UECE). Contato: aparecida.paiva@uece.br

* Licencianda em Ciéncias Bioldgicas (FAEC/UECE) e monitora na disciplina de Zoologia dos Cordados no Curso de
Ciéncias Bioldgicas da FAEC/UECE. Contato: debora.araujo@aluno.uece.br

3 Licenciado em Ciéncias Biologicas (FAEC/UECE), mestrando em Educagao Brasileira (PPGE/UFC) com bolsa
FUNCAP. E integrante do Grupo de Estudos e Pesquisa em Ensino de Ciéncias (GEPENCI/PPGE-UFC/CNPq).
Contato: nunes.moura@alu.ufc.br

4 O curriculo é dividido desde o seu planejamento até a execugdo, existindo: 1 - o curriculo explicito (formal):
organizado a partir de decisoes e planejamentos governamentais; 2 - o curriculo em agao: o que é executado nas
escolas; e 3 - o curriculo oculto: execugdes de atividades sem determinagdo de normas e/ou regras
(MOREIRA,1997).
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énfase aos contetido especificos de suas matrizes curriculares, sendo
necessario que essa formagao seja interrelacionada por visdes e praticas
de conhecimento especifico, educagao e didatica. O referido autor destaca
ainda que a dicotomia entre saber e saber fazer, teoria e pratica, deve
persistir nos cursos de licenciatura, o que refletird na postura docente
destes profissionais e dos que serdo formados nesses cursos.

Nao obstante, os cursos de licenciatura sio caracterizados, ha muito
tempo, pelo distanciamento da relacdo entre os conhecimentos cientificos
e pedagdgicos. Segundo Saviani (2009), os cursos de licenciatura se limi-
tam a um ensino com proeminéncia da cultura geral e saberes cientificos
(cultural-cognitivo), deixando de lado a formacao didatico-pedagdgica do
professor no tocante ao ensino eficiente e de qualidade dos saberes ne-
cessarios a preparagdo cidada dos alunos da educagao bésica. Isso
decorre em virtude da fraca visualizacdo da importancia de formagao
pedagogica docente, considerando a hipétese de que a preparagdo aca-
démica apenas de conhecimentos especificos (bacharelado) é necessaria
para transmitir conhecimento (GATTI, 2014), o que ndo é mais aceito
pelos professores e pesquisadores da educacio, visto que ha divergéncia
de preparacio académica nas Instituicdes de Ensino Superior e educacdo
bésica, sendo este Gltimo nao discutido de forma aprofundada na prepa-
racgao de bacharéis.

Diante do exposto, a fragmentagdo de conhecimentos no ensino su-
perior, especialmente nos cursos de formacao de professores, pode ser
ainda mais refletida e acentuada na educacgao bésica. Assim, as tentativas
de ressignificar o conhecimento deve ocorrer de forma precipua nos
cursos de licenciatura, especialmente no que tange uma perspectiva in-
terdisciplinar que propicie aos futuros professores o cenario ideal para
trocas de saberes e vivéncias que serdo importantes no delineamento da
identidade docente (PIERSON; NEVES, 2011).

No sentido de criar um processo de ensino e aprendizagem mais
completos nos cursos de licenciatura, a incorporagdo da aprendizagem

por métodos significativos tem sido muito empregada nas préticas peda-
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gogicas dos professores formadores. Esta consiste em atribuir significado
ao que esta sendo ensinado, de modo que seja incorporado a estrutura
cognitiva do aprendiz, seja em sua forma literal ou ndo (AUSUBEL,
2003). Até mesmo os documentos oficiais da educacdo basica, como a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017), incitam a
aplicagdo da interdisciplinaridade ao longo das acdes docentes, instigan-
do a realizagdo de atividades mais dinamicas, interativa e colaborativa a
efetivagdo do processo de ensino e aprendizagem.

Frente a essas questdes, muitas sdo as metodologias capazes de
propiciar a construgio de uma aprendizagem significativa. Nesse sentido,
a utilizacdo de instrumentos de ensino e aprendizagem diversificados e
que atendam a essas necessidades representa importante alternativa
para uma formacao docente mais embasada e diversificada. Tais metodo-
logias podem ser exemplificadas pelas aulas de campo e o uso de mapas
conceituais (MCs) (PELIZZARI et al., 2002) enquanto importantes estra-
tégias metodoldgicas discorridas no presente trabalho.

A construgdo de momentos interdisciplinares em distintos espacos,
entre eles os ndo formais de aprendizado, requer esforco para a integra-
¢ao dentre seus colaboradores de modo que haja trocas de conhecimento
entre ambas as areas do conhecimento que compdem a atividade
(PIERSON; NEVES, 2011). Desse modo, as aulas de campo tem se mos-
trado como uma ferramenta eficiente segundo Seniciato e Cavassan
(2004), por criarem um espaco favoravel a troca de saberes, sobretudo
palpaveis e advindos da realidade dos estudantes, além de diminuir a
fragmentacao disciplinar do conhecimento, propiciando a integragao dos
saberes tedricos com fendmenos naturais presentes na natureza.

Diante do exposto, a utilizacdo de mapas conceituais, especialmente
em aulas de campo com viés interdisciplinar, pode ser uma alternativa
que favoreca a sistematizacio e a caracterizagdo do dominio de conceitos
e suas relagdes com as diferentes dreas do conhecimento e de como estas
se complementam (MOREIRA, 2006). Nessa perspectiva, o presente

trabalho teve como objetivo relatar a experiéncia com a utilizagdo de MCs
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como instrumentos didaticos na aprendizagem interdisciplinar e signifi-
cativa em uma aula de campo ministrada para turmas do curso de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Faculdade de Educagio de Cratets
(FAEC), da Universidade Estadual do Ceara (UECE).

Aspectos metodolbgicos

Este trabalho incide em um relato de experiéncia docente de uma
aula de campo interdisciplinar realizada na cidade de Pacoti, a qual esta
situada na microrregido de Baturité, distante cerca 9o km de Fortaleza,
capital do Cearé (IBGE, 2016). A cidade em questdo contém um campus
experimental de Educacdo Ambiental e Ecologia da Universidade Estadu-
al do Ceara (UECE), contendo trilhas de estudos a serem percorridas.

A aula de campo foi planejada pelos professores do colegiado do
curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas da Faculdade de Educacio
de Cratets - Universidade Estadual do Ceara (FAEC/UECE) e contem-
plou as disciplinas de Biologia de Campo, Botanica, Ecologia, Geociéncias,
e Zoologia, reunindo um total de seis professores e uma média de 30
alunos distribuidos entre as disciplinas supracitadas.

Nas reunibes do colegiado, os docentes acordaram a aula de campo
em dois momentos: o primeiro contemplava todos os professores e estu-
dantes durante a realizacio de uma trilha na estac¢do ecoldgica da UECE,
em Pacoti. Durante a trilha, os professores revessaram momentos de
explicagdo oral com os estudantes sobre suas respectivas areas, associan-
do e/ou tendo suas falas complementadas pelos demais professores das
outras areas de estudo; no segundo momento, os professores tiveram
conversas individuais com suas respectivas turmas, sendo planejadas as
atividades a serem expostas em momento posterior a todos os estudantes
presentes na aula de campo, sendo esses matriculados na disciplina do
docente propositor ou nao, na perspectiva de que todos pudessem com-

partilhar conhecimentos de suas respectivas areas que ndo tivessem
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abrangidos durante a aula de campo, ja que se tratava de um grupo nu-
meroso de estudantes.

Nesse momento, os docentes das disciplinas de Ecologia e Zoologia
juntaram suas turmas em um Unico grupo para realiza¢do da proposta
de ensino. As informagdes discutidas nas trilhas foram organizadas e, em
seguida, houve direcionamento do processo de construcdo de mapas
conceituais para a exposicdo de suas observagoes e a relacdo que estas
estabeleciam com as demais areas do conhecimento que contemplavam
essa atividade. Para que os alunos pudessem entender a dindmica de
estruturacdo de um mapa conceitual, utilizou-se a proposta idealizada e
aplicada por Silva (2018). Tendo o material como base e sob orientagdo
da professora e da monitora da disciplina de Zoologia dos Cordados,
foram distribuidos cartolinas e pincéis para que os licenciandos, divididos
em dois grupos, pudessem confeccionar seus mapas conceituais.

No tocante a construgao do mapa conceitual, foi solicitado que os es-
tudantes seguissem a seguinte ordem: (1) identificacdo dos conceitos e
caracteristicas mais importantes observados durante a aula de campo;
(2) enumeracdo e organizacdo dos principais conceitos observados; (3)
classificacdo e enumeracgao dos conceitos por ordem de importancia; (4)
uso de palavras-chave e esquema de setas ou tragos para interligar os
conceitos observados; (5) identificacdo das interligagdes mais préoximas
entre os conceitos por meio de agrupamento de cores semelhantes entre
eles. Repassada as informacdes, os licenciandos iniciaram a construgao

do material.

Executando as propostas metodoldgicas

As estratégias metodoldgicas destacas no presente trabalho incidem
em dois processos, sendo o primeiro a aula de campo realizada em con-
junto com diversas disciplinas do curso de Ciéncias Bioldgicas da
FAEC/UECE e, em seguida, a construcdo de um mapa conceitual como

uma forma de sistematizar as informagdes da aula de campo, interligan-
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do os saberes das disciplinas em que os licenciandos tiveram contato.
Assim, a apresentagdo dos principais resultados seguira esta ordem cro-
nolégica de efetivagdo das atividades.

Na tentativa de concretizar a aula de campo, esta foi dividida em
dois momentos. No primeiro aconteceu a divisdo dos professores com
suas respectivas turmas a partir do critério de “afinidade” dessas disci-
plinas, ou seja, seguiram juntos na trilha dois grupos diferentes, sendo o
primeiro grupo composto por alunos matriculados e professores forma-
dores das disciplinas de Zoologia, Geociéncias, Biologia de campo e, em
seguida, os professores de Ecologia e Botdnica com seus respectivos alu-
nos. Essa segmentacdo ocorreu pelo fato de serem muitas disciplinas e,
consequentemente, muitos alunos, o que melhor se enquadrava uma
divisao para que os professores viessem a ter mais éxito durante suas
explicacbes ao longo da trilha.

Durante o percurso da trilha, foram observados diversos aspectos
interligados aos contetdos estudados nas disciplinas presentes. Como
exemplo, os alunos de Ecologia puderam ter contato direto com os diver-
sos tipos de dominios ecolégicos presentes na regiao, a saber: Cerrado,
Mata Atlantica e Caatinga (Figura1). Além disso, foi evidenciando os dife-
rentes tipos de solos (rasos e pedregosos) predominantes naquela regido

e 0s processos erosivos sofridos para a formacao destes (Figura 2).

Figura 1 - Exibicao dos dominios ecologicos Figura 2 - Apresentacao dos tipos de solos
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Observa-se uma relagdo dialdgica entre teoria e pratica proporcio-
nada pela aula de campo, onde os docentes observavam diversos aspectos
relacionados as suas disciplinas de ensino. Complementarmente, além da
pratica possibilitar a visualizagdo e compreensao da teoria vista em sala
de aula, propiciou conhecer as relagdes com e entre as distintas espécies
e os habitats da regido, uma vez que hé distintos profissionais contem-
plando areas especificas do conhecimento.

A juncio dos beneficios citados anteriormente aliada as sensagoes
emocionais dos alunos tornou a pratica exitosa - comportamento e resul-
tados estes dificilmente atingidos nas aulas apenas tedrica-, colaborando
também na obtencdo de conhecimento interligando melhor os conceitos
e funcoes dos contetidos a atualidade (SENICIATO; CAVASSAN, 2004).
Assim, a consolidagio desta pratica é fruto de uma organizagao estrutu-
rada das agoes docentes, evitando tornar a caminhada na trilha apenas
como uma visita sem contribuicao cientifica, assim como delimitando de
forma adequada as fases de planejamento, execucao, exploracao de resul-
tados (observacdo local) e avaliacdo da aula, o que é preconizado por
Viveiro e Diniz (2009).

As principais observacoes na aula foram: relagdes ecolégicas obser-
vadas, tais como a presenca de liquens no tronco de arvores, relagdo
entre cobra malha de fogo e tatu na divisdo de toca, além da observagdo
da diversidade de espécies vegetais presentes na regido, bem como a
diversidade floristica presente que, posteriormente, foi ressaltada pelos
estudantes e pelo professor da disciplina de Botanica.

Com relacdo a fauna, o guia da trilha ressaltou a diversidade pre-
sente na regido, especialmente de aves e algumas serpentes, onde
durante a aula, a professora de Zoologia, empregando o método de
playback, conseguiu chamar atencdo de algumas aves e trazé-las para o
alcance de nossas observagoes. Também foi possivel capturar uma espé-
cie de cobra jararaca falsa, ou seja, niao venenosa (Figura 3). E
importante ressaltar que estes pontos foram elencados também pelos

alunos na elaboragado de seus mapas conceituais.
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Figura 3 - Captura da cobra jararaca falsa

Inicialmente, durante a produgdo do mapa conceitual, surgiram di-
ferentes questionamentos acerca da estruturacdo e formato do mapa, tais
como: a relacdo entre as palavras-chave que poderiam ser estabelecidas e
ordem dos conceitos e estrutura do mapa. Os aspectos questionados
pelos estudantes evidenciaram o interesse pela atribuicdo de significado
aos conhecimentos adquiridos na aula de campo e a construcao de rela-
¢Oes entre esses elementos de acordo com sua proximidade na natureza.
Os questionamentos realizados pelos licenciandos foram solucionados
em didlogo com a docente propositora da metodologia e monitora da
disciplina, as quais apresentaram exemplos de modelos j& elaborados.

Tais comportamentos dial6gicos entre os licenciandos, professora e
monitora da disciplina permitiram observar que a utilizacdo dessa estra-
tégia didatica foi de grande importancia como complemento da aula de
campo, promovendo um momento diferente na formacdo dos envolvi-
dos, tornando o0 momento atrativo e de grande potencial pedagdgico. Nos
achados de Almeida e Moreira (2009), 0s mapas conceituais sao conside-
rados de aprendizagem significativa, adquirindo novas aprendizagem
e/ou mudancas de conceitos relacionados aos contetdos, além de identi-

ficar e ponderar aos saberes discentes.
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Apbs a confeccdo dos mapas, os estudantes comecaram a elaborar
suas formas de apresentagdes para os demais colegas no momento se-
guinte. O segundo momento da aula de campo - apresentagido dos mapas
conceituais, aconteceu em uma sala da Estacao da UECE, onde acontece-
ram as apresentacdes dos alunos envolvendo os contetidos das
disciplinas que fizeram parte da aula de campo e a maneira como estas se
correlacionaram de forma interdisciplinar durante as observacdes em

campo (Figura 4).

Figura 4 - Apresentacao dos Mapas Conceituais

Os mapas confeccionados apresentaram configuragdes distintas,
pois os dois grupos de alunos tiveram visdes divergentes de como pode-
riam agrupar melhor os diferentes aspectos observados por eles, tendo
como base a maneira mais didatica de apresenta-los ao demais estudan-
tes. Todavia, embora com modelos diferentes, ambos estabeleciam uma
sequéncia légica, sequencial e ordenada, deixando os mapas o mais au-
tossuficiente possivel. A Figura 5 mostra uma das elaboragdes dos alunos

que atendeu as exigéncias de producao.
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Figura 5 - Mapa conceitual produzido por um dos grupos.
(MACICo DE BATURITE

Observa-se que 0 mapa conceitual apresentado atendeu o quesito de
interdisciplinaridade, abrangendo os contetidos das disciplinas. Segundo
Fialho, Viana Filho e Schmitt (2018), o0 uso de mapas conceituais estimula
os estudantes a transformar diferentes informagdoes em conhecimento
comum de forma a observar que todas as areas do conhecimento estéo
diretamente relacionadas, sendo os mapas conceituais uma forma de
sintetizar diferentes ideias.

Simultaneamente, segundo Souza e Boruchovitch (2010), os mapas
conceituais podem ser aplicados como propostas de ensino e aprendiza-
gem, além de ser um recurso avaliativo, sendo apresentado diversos
modelos de acordo com a compreensdo dos discentes. Assim, a presente
proposta unifica as aplicacdes dos mapas conceituais (ensi-
no/aprendizagem e avaliativo), uma vez que houve a solicitacdo de
construcao dos mapas a partir dos seus aprendizados e, em seguida,
discutido em grupo (demais alunos e professores) apds a apresentacao

O melhor aproveitamento da aula de campo registrada em mapas

conceituais esta relacionada ao fato dessa metodologia apresentar carac-



220 | Experiéncias da formagao de professores na escola e na universidade

teristicas que proporcionam a aprendizagem significativa, tais como:
permitir que o conhecimento esteja centrado no aluno; favorecer o de-
senvolvimento de multiplos conhecimento e ndo somente a memorizagao
de conceitos; além de estimular o desenvolvimento do pensamento criti-
co dos estudantes sobre a relagio direta entre os diferentes
conhecimentos (MORFEIRA, 2006). Segundo Cicuto, Mendes e Correia
(2013), a eficiéncia dos mapas conceituais se deve ao fato de possibilita-
rem o uso de organizadores gréficos, o que estimula o desenvolvimento
cognitivo e, por consequéncia, favorece a construgio do conhecimento.
No percurso apresentado, identifica-se que as distintas estratégias
metodoldgicas intensificam a qualidade da formagdo docente, tanto dos
professores formadores que podem obter experiéncias com novas prati-
cas de ensino, como os licenciandos que adquirem novos aprendizados
cientificos e pedagdgicos por intermédio de atividade colaborativa
(IMBERNON, 2016). Assim, a juncio das propostas metodolégicas apre-
senta uma importante relacido interdialégica, como a aula de campo com
aquisicdo de conhecimentos cientificos e 0 mapa conceitual, apresentan-

do saberes cientificos, pedago6gicos e sendo um recurso avaliativo.
Tessituras finais

O presente relato é uma descricio da utilizacio de uma aula de
campo interdisciplinar como prética metodolégica de ensino, adicionan-
do o mapa conceitual como recurso auxiliar da proposta de ensino e
aprendizagem dos conceitos relatados na aula e avaliativo dos saberes
especificos dos alunos. Diante do exposto, observa-se éxito nas metodo-
logias utilizadas, uma vez que os discentes apresentaram coeréncia no
mapa conceitual, resumindo saberes especificos das aulas teéricas e dos
assuntos na aula prética.

A aula de campo foi uma experiéncia impar, visto que os alunos ob-
tiveram aprendizado de diversos assuntos das disciplinas proponentes

desta pratica, tornando a aula mais dinamizadora e intensificando a troca



Aparecida Barbosa de Paiva; Débora de Aratjo Silva; Francisco Nunes de Sousa Moura | 221

de saberes. No tocante ao mapa conceitual, os alunos tiveram dificulda-
des na execucdo inicial da atividade, contudo esta foi amenizada com
didlogo entre os sujeitos envolvidos, o que tornou a atividade mais atrati-
va e colaborativa.

Nesse contexto, as atividades em destaque fortaleceram a formacao
inicial dos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas, tornando-se atividades
significativas e importantes acdes construtivistas e organizadoras de
saberes, além de atender aos postulados de documentos oficiais da edu-
cacdo basica relacionados a utilizagdo de propostas metodologicas que
atraiam a aten¢ao dos alunos e possuam carater interdisciplinar, poten-
cializando a discussdo entre disciplinas e profissionais de diversas areas

do conhecimento.
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O pacto nacional pelo fortalecimento do ensino médio
como espaco de formacao continuada docente:
a experiéncia do Liceu de Iguatu - CE (2014-2015)"

Ione Carvalho Rodrigues *
Jonas Mateus Ferreira Aratijo 3
Antoénia Claudia Medeiros Dias *

Wanderson Diogo Andrade da Silva *
Introducao
Diante das diversas exigéncias educacionais decorrentes da acelera-

¢do da producdo de conhecimentos, da ampliacio do acesso as

informacdes e da criacdo de novos meios de comunicacdo, os profissio-

' A primeira versao desse estudo foi apresentada na II Jornada Ibero-Americana de Pesquisas em Politicas Educaci-
onais e Experiéncias Interdisciplinares na Educacao (JORNEDUC), realizada entre 04 a 06 de setembro de 2017 no
Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte - campus Natal.

2 Licenciada em Letras — Lingua Portuguesa (UECE), especialista em Lingua Portuguesa (URCA) e em Gestdo
Escolar (UFC). Atuou como professora colaboradora da Universidade Estadual Vale do Acarati (UVA), das Faculda-
des Integradas de Patos (FIP) e, atualmente, das Faculdades Integradas do Ceara (UniFIC). E professor concursada
da rede publica do estado do Ceara atuando como coordenadora pedagégica na EEMTI Liceu Dr. José Gondim e
integrante do GPEL (IFCE- campus Iguatu/CNPq).

3 Licenciado em Letras - Lingua Portuguesa (UECE), bacharel em Servigo Social (IFCE), especialista em Literatura,
Cultura e Ensino da Arte (UCAM) e mestrando em Estudos Latino-Americanos (UNILA). E professor concursado de
Lingua Portuguesa da rede publica do estado do Ceara.

4 Bacharela em Ciéncias Contébeis (UNIFOR) com formagcao pedagdgica em Matematica (UECE), especialista em
Matematica do Ensino (URCA) e em Gestao e Avaliacio da Educacio Publica (UFJF). E professora concursada da
rede publica do estado do Ceard, atuando como diretora da EEMTI Liceu Dr. José Gondim.

5 Licenciado em Quimica (IFCE), especialista em Orientagao e Mobilidade (IFCE) e em Educagao, Pobreza e Desi-
gualdade Social (UFC). E mestrando em Educacio Brasileira (UFC) com bolsa Funcap, e integrante do grupo de
estudos e pesquisa em ensino de Ciéncias (GEPENCI/UFC) e do grupo de estudos e pesquisa em Educacao, Letras e
Linguistica (GPEL/IFCE). Contato: wandersondiogo@hotmail.com
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nais da educacio, especialmente os professores, precisam competir com
toda essa dindmica e, ainda, assegurar que sua aula seja garantia de
aprendizagem para os alunos. Logo, para exercer uma docéncia que
atenda a esses requisitos, se faz necessério uma formagéo profissional em
exercicio para a aquisicdo de habilidades e conhecimentos vinculados a
atividade docente para melhorar a qualidade do seu trabalho.

O projeto de lei que cria o novo Plano Nacional de Educacdo (PNE)
aprovado em junho 2014, estabelece 20 metas a serem alcangadas pelo
pais no periodo de 2011 a 2020. Dentre essas, a meta IX versa sobre a
formagdo docente continuada devido a necessidade de “formar 50% dos
professores da Educacdo Bésica em nivel de p6s-graduagio lato e stricto
sensu, garantindo a todos, formagédo continuada em sua area de atuagdo”
(BRASIL, 2011, p. 08).

A Portaria do Ministério da Educacdo (MEC) n° 1.140, de 22 de no-
vembro de 2013, em seu Art. 1°, dispde sobre o compromisso com “a
valorizagdo da formacdo continuada dos professores e coordenadores
pedagogicos que atuam no ensino médio publico, nas &reas rurais e ur-
banas [...]” (BRASIL, 2013), originando o Pacto Nacional para o

Fortalecimento do Ensino Médio, cujos objetivos sdo:

I - contribuir para o aperfeicoamento da formacéo dos professores e coorde-
nadores pedagdgicos do ensino médio; II - promover a valorizagio pela
formagdo dos professores e coordenadores pedagdgicos do ensino médio; e
III - rediscutir e atualizar as praticas docentes em conformidade com as Dire-
trizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio - DCNEM (BRASIL, 2013, Art.
3).

Nesse contexto de formacido continua e continuada, o Governo do
Estado do Ceard, através da Secretaria Estadual de Educacdo (SEDUC),
passou a implantar nas escolas da rede ptblica estadual, a partir de 2014,
o referido programa de formacado continuada docente atendendo as rein-
vindicagbes da categoria de professores no que concerne ao

aperfeicoamento de suas praticas pedagogicas.
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No Liceu de Iguatu/CE Dr. José Gondim, escola pertencente a rede
publica estadual de ensino médio, a preocupagdo com a ressignificagéo
do exercicio docente através das metodologias de ensino, métodos avalia-
tivos, praticas de ensino e afins ja era recorrente entre a gestao escolar e
os proprios professores, cujos planejamentos coletivos semanais eram e
ainda sdo repletos de debates acerca da tematica que resultam em discus-
soes profundas e enriquecedoras para a comunidade escolar. No entanto,
de inicio, as discussdes e inquieta¢des eram algo tedrico, nio se concreti-
zando na sala de aula porque os professores desconheciam essas
questdes e ndo queriam arriscar em conhecer o novo ou por acomodagao
para permanecer num contexto tradicional de ensino.

Todavia, com a chegada do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio na escola, essas mudancas foram se materializando, resul-
tando, por sua vez, na escrita do presente estudo. A importancia deste
trabalho se reflete em dois aspectos que consideramos, dentre outros, os
mais relevantes para a nossa exposigdo: o primeiro deles refere-se ao
leque das possibilidades no campo das metodologias de ensino a partir
das orientacgoes e sugestoes abordadas por meio da formagio do Pacto,
com as leituras e debates dos documentos oficiais - Diretrizes Curricula-
res Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB), Programa Ensino Médio Inovador (ProEmi), dentre
outros; o segundo esta relacionado ao reflexo desses estudos e discussoes
que foram e estdo sendo convertidos em préticas de ensino significativas
por parte dos professores e na ampliacdo dos horizontes desses profissi-
onais que passaram a ter outra visao da sala de aula e dos seus alunos.

Dessa forma, o presente estudo tem por objetivo refletir sobre a im-
portincia da formacdo continuada dos professores a luz do Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio junto ao Liceu de Iguatu
Dr. José Gondim, apresentando a implantacdo do Pacto na Escola e suas

implicagbes para a ressignificacdo do exercicio docente.
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Formacido continuada na docéncia e seus reflexos na pratica

pedagoégica

E possivel associar formagao continuada do professor & mudanca de
estratégias de ensino pela necessidade que se tem de aprimoramento e
inovacdo a medida que se vai deparando com os desafios da realidade
cotidiana. Deve ser um processo de aprendizagem sistematico que leve o
professor a teorizar para compreender a pratica pedagbgica como inves-
tigacao-reflexdo-agdo que proporcione um meio para trabalhar a
unicidade entre a teoria e a pratica, gerando autonomia profissional.

As propostas de formagéo de professores transcendem o sentido pu-
ramente técnico e visam competéncias profissionais complexas como a
habilidade investigativa sobre a/na prética, dai a relevancia de “compre-
ender a didatica como inovacdo mais no sentido de equilibrar o politico e
o técnico” (VEIGA, 2014, p. 39), podendo afirmar que a autonomia no
contexto da formacdo é vista como valor profissional do pensamento e da
acao, aspirando um maior controle sobre a pratica pedagégica.

Com a transformagao do sistema educacional da atualidade, as no-
vas orientagdes metodolégicas sugeridas, se abragadas pelo professor,
poderdo ressignificar a sua pratica a fim de que transformem suas aulas
em ambientes de aprendizagem e, dessa forma, possa despertar o inte-
resse dos estudantes pelo conhecimento, que também precisam
reconhecer a sua parcela de responsabilidade na sua aprendizagem. Sob
esse ponto de vista, o desenvolvimento intelectual e profissional do pro-
fessor desse inicio de século requer, segundo Aranha (2006), trés

aspectos importantes na formacao do professor:

Qualificagao: o educador precisa adquirir os conhecimentos cientificos indis-
pensaveis para o ensino de um contetdo especifico; formacdo pedagdgica: a
atividade educativa sistematizada que visa a transformar a realidade; forma-
¢do ética e politica: o educador educa a partir de valores, tendo em vista a

construcgdo de um mundo melhor (p. 44, grifos nossos).



228 | Experiéncias da formagao de professores na escola e na universidade

Qualificacao, formagdo pedagégica e formacio ética e politica séo,
portanto, pilares indispenséaveis para a formagao do professor que, ao
adquirir essas competéncias, estara se preparando para os desafios do
Ensino Médio da atualidade. Para tanto, é necessario que este profissio-
nal reflita sobre suas agdes pedagdgicas cotidianas, tendo sempre como
foco o tempo pedagogico da sala de aula, que conta apenas o periodo em
que ha intera¢do na comunicac¢io que flui entre o professor e o aluno.

Para consolidar este evento de interagao/integragao entre ambos os
sujeitos da etapa final da Educacio Basica, os professores, a frente desse
compromisso com o seu fazer pedagogico cotidiano, necessitam de apoio
e acompanhamento especifico dos gestores da escola, pois a partir desse
apoio eles poderdo desenvolver interesse pela inovacdo da sua pratica,
ndo so a de dar aulas, mas a de desenvolver nos alunos o interesse de
aprender resgatando, dessa forma, o poder da mobilizagdo que existe
adormecido dentro de cada um, que na compreensdo de Charlot (2013)
este é um fendmeno interno. Assim, ocorre a transformacdo do saber em
toda a sua dimensdo humana tanto para o professor, quanto para os
alunos numa agdo integradora para ambos os lados.

Sobre o desenvolvimento profissional e pessoal dos professores do
Liceu de Iguatu/CE, antes da formacao do Pacto, eram poucos os profes-
sores que se interessavam a destinar tempo para sua formagado
continuada, sendo esta uma realidade comum no interior da regido Cen-
tro-Sul do estado, haja vista a auséncia de cursos de formacao docente
continuada gratuitos e presenciais, especialmente de pés-graduacido
stricto sensu. Logo, continuar estudando ap6s adentrar no universo da
docéncia passa a ser um desafio dantesco.

Diante das dificuldades de condigdes de trabalho enfrentadas na
educacio da rede publica, durante muito tempo foram muitas as queixas
sobre o ‘fazer pedagdgico’ pela falta de apoio financeiro para pesquisas e
para o desenvolvimento de projetos pedagdgicos na escola, pois como
bem lembra Antunes (2009), o professor parece estar acostumado a

esperar que lhe digam o que ele tem que fazer. Para a referida autora,
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“como a tradicdo era seguir a risca, licdo por licdo, os livros didaticos, o
professor “aprendeu” a ndo “criar”, a ndo “inventar” seus programas de
aula. O conhecimento que ele “passava” e “repassava” era sempre produ-
zido por outra pessoa, ndo por ele préprio” (p. 108).

Essa perspectiva ja mudou um pouco do ponto de vista das condi-
¢Oes das escolas publicas que hoje ja se encontram em melhores
condi¢oes financeiras, mas ainda ha um longo percurso a ser trilhado
diante do leque de possibilidades no campo da inovacido pedagogica e da
diversidade de parcerias com as Universidades e outras Instituicoes de
Ensino Superior. No entanto, certamente, estamos num momento em
que ndo ha mais como esperar que terceiros digam o que se tem a fazer,
principalmente na area da educacdo. Assim, hoje o que se propde nos
estudos de formagdo continuada é que o professor se perceba como um
ser pesquisador®, observador e reflexivo, que descobre e desaprende
velhas técnicas para aprender e reaprender as novas que se fazem neces-
sérias a aprendizagem intelectual, humana e integral.

E é nesse contexto que o Pacto surge com a proposta de formacéo
continuada como subsidio para a transformagdo da educagdo publica no
estado do Ceard, implicando na melhoria da qualidade das aulas minis-
tradas pelos professores, bem como da aprendizagem dos alunos que, em
muitas vezes, se “evadem” da escola. No entanto, segundo compreende
Charlot (2013, p. 161), “[...] ndo se deve falar nem de ‘evasdao’ nem de
‘abandono’ escolar”, pois na maioria dos casos, os alunos nem se evadem,
nem abandonam a escola: eles nunca entraram na escola. O problema
ndo é saber por que eles saem, o problema fundamental é saber por que
muitos alunos nunca entraram nas légicas simbélicas da escola, pois

“eles sdo matriculados administrativamente, estdo presentes (algumas

6 Segundo Veiga (2014, p. 63), “aprender a pesquisar deve fazer parte do cotidiano da instituicio educativa e,
principalmente, da sala de aula. £ muito dificil imaginar acao educativa que nao seja precedida por algum tipo de
investigacdao - e investigagao feita com o objetivo definido de produzir conhecimento. O pesquisador precisa ser
formado, e essa formacao s6 pode vir no bojo de uma pratica inserida em determinado contexto social. Aprende-se
a pesquisar por meio das situagdes vividas dentro da sala de aula, o0 que faz com que o aluno e o professor possam
assumir, de forma cada vez mais autdnoma, os papéis de protagonista e agente social”.
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vezes, pelo menos), mas nunca entenderam em que consiste estar ali”
(Ibid., p. 161).

Isso é bem verdade porque na maioria das vezes alunos vao a escola
porque alguém os obriga ou apenas para nao ficar em casa, embora a
escola esteja longe de ser o lugar dos sonhos das criangas e dos adoles-
centes. No entanto, no Liceu de Iguatu, essa realidade vem mudando
gradativamente a partir das atividades dos projetos desenvolvidos na
escola pelos professores, especialmente a partir de 2012, com a implanta-
¢do do Projeto Professor Diretor de Turma (PPDT) que busca aproximar
ainda mais os professores dos alunos e suas respectivas familias. O obje-
tivo desse projeto é a promocado do acesso direto a comunidade escolar,
oferecendo ao seu publico um ensino orientado em principios morais,
éticos e culturais que valorizam as diferengas no contexto educacional, na
cidadania e nos direitos humanos.

Assim, as possibilidades de modificacdo do curriculo escolar, bem
como da escola em geral, s6 podem ocorrer, de fato, com a inova¢do nas
praticas pedagoégico-metodoldgicas de ensino, que sdo passiveis de serem
promovidas por meio das atividades de outros projetos que a escola ja
desenvolve em parceria com as atividades propostas pelo Pacto na escola.
E quando falamos de inovag¢do ou mudanca de pratica pedagbgica nos
referimos, principalmente, as aulas totalmente expositivas que tratam
somente de contetidos especificos, explicagdes desconexas, soltas, fora do
contexto e desassociadas dos saberes prévios dos alunos que os professo-
res vinham, até entdo, reproduzindo. Salientamos que este programa nao
transformou a totalidade da realidade da escola, contudo, parte dos pro-
fessores atentou-se as suas praticas pedagogicas que eram pautadas na
educacgao bancéria e passou a buscar a ressignificagido do ser professor na
atualidade.

Apesar da énfase dada pelas institui¢des de ensino superior na for-
macio inicial dos professores, é preciso considerar o processo de
formagdo continuada desses profissionais, uma vez que com as diversas

transformagoes e mudancas das politicas educacionais, o professor ne-
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cessita constantemente manter-se (in)formado, porém, muitos professo-
res e muitas dessas institui¢des vislumbram os cursos de formacao
continuada apenas com a finalidade de titulagiao (seja especializacdo,
mestrado e/ou doutorado), ocasionando, por sua vez, no aumento salari-
al, deixando de lado a busca por conhecimento e transformacdo do seu

exercicio docente.

O pacto nacional pelo fortalecimento do ensino médio no liceu de
Iguatu - CE Dr. José Gondim: tracos de uma trajetéria na busca pela

qualidade educacional

A insercdo do Pacto no Liceu de Iguatu se deu no ano de 2014, assim
como em todas as escolas publicas da rede estadual de ensino no Cear3,
acontecendo entre o segundo semestre de 2014 e primeiro semestre de
2015. A presente instituicdo, nesse periodo, possuia 965 alunos’ regular-
mente matriculados entre 1°, 2° e 3° anos do ensino médio, nos turnos
manha e tarde, contando com uma equipe de 62 professores, a maioria
concursado. O primeiro contato com o Pacto foi em um planejamento
coletivo com a comunidade escolar, no inicio do primeiro bimestre do
ano letivo de 2014, quando recebemos a equipe de profissionais da 16°
Coordenadoria Regional de Desenvolvimento Educacional (CREDE 16) -
6rgdo vinculado a SEDUC, que apresentou a estrutura do Pacto, toda a
sua base legal, como e em que momento seria ministrada a formagao
continuada para os professores e coordenadores pedagdgicos da escola, e
como ocorreria o processo de escolha dos professores formadores que
iriam mediar essa formacao.

As formagdes do Pacto aconteceram semanalmente com os profes-
sores e nucleo gestor da escola, sendo ministradas pelos respectivos
professores formadores escolhidos em assembleia geral. Estas eram rea-

lizadas por area do conhecimento devido a organizagdo da escola,

7 Desses, 21 possuiam algum tipo de deficiéncia (deficiéncia visual, intelectual, mdltiplas, fisica e surdez), deman-
dando, assim, um maior esforco por parte do professor em se aperfeicoar a fim de atender as demandas desse
grupo de alunos.
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levando em consideracao que, semanalmente, acontecem os planejamen-
tos coletivos por area de conhecimento (Linguagens e Codigos as tergas-
feiras, Ciéncias da Natureza e Matematica as quartas-feiras, e Ciéncias
Humanas as quintas-feiras). Todos os participantes, além da certificagéo
de 200h pela Universidade Federal do Ceard, recebiam uma bolsa de
estudos no valor de R$ 200,00 pago pela Coordenacdo de Aperfeicoa-
mento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Todavia, em decorréncia da
nao possibilidade de acimulo de bolsas, 5 professores participaram do
curso sem a referida bolsa, tendo em vista que os mesmos ja eram bolsis-
tas da CAPES (bolsistas de iniciacdo a docéncia ou bolsista de mestrado).

Como salientam Aradjo e Paulo (2016, p. 113),

A concepcio de formacdo continuada da proposta do curso compreende o
professor como sendo um sujeito ativo no processo de capacitagdo, que busca
atualizacdo e aprofundamento do conhecimento, que elabora e produz co-
nhecimentos com base na compreensao da realidade e nas possibilidades de
transformagdo da sociedade. A formagao continuada é uma oportunidade pa-
ra avangos renovaveis e inovagoes na area da educagao, visto que o docente
utiliza da metodologia da a¢do-reflexao para (re)pensar os problemas enfren-

tados no dia a dia escolar.

No Liceu de Iguatu, o Pacto suscitou diversas transformagoes didéti-
co-pedagogicas para o processo de ensino-aprendizagem, especialmente
considerando a diversidade na escola, uma vez que o Liceu, desde 2008,
vem trilhando os caminhos da educacio inclusiva incluindo e fornecendo
subsidios pedagégicos para a permanéncia de alunos historicamente
excluidos do sistema educacional®, dentre os quais temos alunos com
diversos tipos de deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento,
alunos e alunas lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais, alunos
pertencentes a religides de matrizes africanas e descendentes de indige-
nas e quilombolas o que, a principio, causou um estranhamento no corpo

docente, pois, afinal, nés professores nido somos formados para a diver-

8 J4 discutimos o ingresso e permanéncia desse grupo de alunos no Liceu de Iguatu em outros estudos (SILVA et al,
2017; ARAUJO; RODRIGUES; SILVA, 2018; DANTAS; SILVA, 2018; ARAUJO; SILVA, 2019).
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sidade na escola, mas para homogeneizar esse espaco que por si s6 ja é
elitizado e (re)produtor de desigualdades.

Cabe salientar que os cadernos de formacao (material de apoio) do
Pacto nao frisavam a importancia da educagdo inclusiva como bem sali-
entam Aradjo e Paulo (2016), muito menos os professores do Liceu de
Iguatu suscitavam reflexdes acerca dessa temética. No entanto, ao longo
das formacdes do Pacto, esse tema foi emergindo entre os professores
que sentiram a necessidade de dialogar sobre a inclusdo, pois de uma
forma ou de outra os mesmos ja tinham sido atingidos por esse movi-
mento educacional que se faz necessario discutir na atualidade.

E claro que ainda h4 muitas discordancias, porém isto é produtivo,
pois a partir dessas oposicoes sdo langados desafios para que os professo-
res experimentem realizar determinadas atividades em suas aulas.
Alguns professores experimentaram desenvolver em sala atividades que
favorecessem a reflexdo e o debate dos alunos exatamente para terem o
que partilhar nos préximos encontros da formacéo, e essa dindmica favo-
receu a movimentacdo que a escola necessitava para se desenvolver
naturalmente, como deveria ser desde muito tempo atras.

Por sua vez, trabalhar com uma diversidade de alunos causava ques-
tionamentos entre os professores apés as avaliagdes internas e externas da
escola, cujos indices de aprendizagem eram considerados suficientes, po-
rém, visualizava-se a possibilidade de melhoria dos mesmos o que, na
percepgao dos professores, isso s6 seria possivel a partir da ressignificacio
do exercicio docente. Segundo Freire (2011, p. 155), “[...] ninguém caminha
sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o caminho caminhando,
refazendo e retocando o sonho pelo qual se p6s a caminhar”, para tanto,
toda essa discussao s se valida ou encontra alguma aplicabilidade se com-
pletada com a reflexdo critica e criativa de cada profissional envolvido no
processo de formar o jovem estudante para que ele ganhe autonomia na
aquisicao do seu conhecimento intelectual.

Foi nesse contexto que os professores do Liceu de Iguatu buscaram

transformar suas aulas a partir da contextualizacdo e do ensino interdis-
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ciplinar, visando, sempre que possivel, dialogar com o maximo possivel
das disciplinas que compoem o curriculo escolar da base comum. Ainda
nesse processo, buscava-se colocar o aluno como sujeito ativo da sua
propria aprendizagem, inserindo-o de forma critica durante as aulas, as
quais aconteciam nao mais com énfase no formato de exposicdo por
parte do professor, mas sob a Otica da participacdo-reflexdo ativa do
professor e do aluno.

Construir novas formas de abordagem para compreensdo dos con-
tetdos na hora da aula passou a exigir do professor cuidados
previamente planejados, ficando evidente que todo esse movimento de
desaprender praticas para reinventa-las teve origem no grupo de estudos
sobre o Pacto, ou seja, a partir de um processo de formacao continuada
docente. Um ponto que merece destaque antes, durante e apés o Pacto é
o processo de avaliagio dos professores. Antes do Pacto, as avaliagdes
eram meramente quantitativas, desconsiderando a vivéncia dos alunos
em sala de aula e seus conhecimentos cotidianos que carecem de uma
aproximacdo com os conhecimentos cientificos/curriculares. Essas avali-
acoes, aliadas as aulas expositivas dos professores, pouco denotavam
aprendizagem nos alunos, os quais recorriam a memorizacdo das infor-
magoes para obterem uma boa nota nas provas, o que mudou em parte
apds o Pacto.

Como a formagédo do Pacto era pautada nas Células de Aprendiza-
gem Cooperativa, os professores do Liceu de Iguatu passaram a inserir
essa metodologia de ensino em suas aulas, substituindo o estudo indivi-
dual, sempre que possivel, pelo estudo em células/grupos, possibilitando,
inclusive, a realizacdo das avaliagoes dos alunos em células, o que au-
mentou quantitativa e qualitativamente o indice de aprendizagem dos
alunos da escola. Esse acontecimento soava como sinénimo de alegria e
satisfacdo pessoal e profissional entre os professores, pois a socializagdo
do conhecimento pelo professor passou a interiorizar a formagdo dos

alunos, os quais comecaram a adquirir conhecimento significativo.
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Consideracgoes finais

Os professores da atualidade ndo sé executam a tarefa de dar aulas:
eles desempenham um conjunto de fungdes que ultrapassam os limites
dessa atividade. Com o advento do Pacto, vieram os incentivos que sub-
sidiaram a ressignificacio das novas praticas metodolégicas dos
professores do Liceu de Iguatu, algo que vem permanecendo até apds o
final do curso, em 2017. A exemplo disso, aproximadamente 10 professo-
res tomaram gosto pela formacdo continuada e ingressaram em cursos
de mestrado ou doutorado para aperfeicoarem o seu exercicio docente,
antes apenas especialistas ou mestres.

Quando o professor estd sempre em formacao, os estudantes do en-
sino médio serdo os beneficiados imediatos, pois é 14 na sala de aula que
aparecerdo os primeiros resultados da formacao do professor que priori-
zara a melhor interacdo com seus alunos para que tomem consciéncia do
seu papel dentro e fora da escola, da sua responsabilidade como aprendiz
e do seu compromisso com o conhecimento significativo. Todo esse pro-
cesso se constréi no sentido de que o profissional confere ao seu
trabalho, definindo o que quer, o que nao quer e o que pode como pro-

fessor.
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O papel da escola e do professor:
o trabalho com o reconhecimento da cultura afro-brasileira

Francisco Wellington Nascimento Oliveira *

Ana Paula Vasconcelos de Oliveira Tahim >

Introducio

Identificar os limites do trabalho com a cultura afro-brasileira nas
escolas é de extrema relevancia, pois observamos que criangas e adoles-
centes que, de alguma forma, passam a tomar conhecimento e participar
de manifestagoes dessa cultura, aprendem a lidar melhor com o precon-
ceito racial e se reconhecem como parte dessa sociedade que tanto
renega seu passado e que possui muitas dividas com o povo negro. A
partir do momento em que conseguimos identificar essa influéncia, po-
deremos superar o preconceito que existe exatamente por falta do
conhecimento.

O tema estd sendo muito discutido na atualidade, sobretudo com
base na lei 10.639/03, que institui regulamenta o ensino da cultura afro-
brasileira nas escolas, porém ainda percebemos dificuldades em desen-
volver a tematica nas escolas. Nesse sentido, este estudo tem como

questionamento principal: de que forma a escola trabalha o reconheci-

' Graduado em Pedagogia (FaC) e especialista em Artes (UECE). Professor da Faculdade Cearense. Contato:
wellington.maumau3@gmail.com.

2 Licenciada em Pedagogia (UFC), especialista em Coordenagio Pedagogica (FA7), mestra e doutora em Educagio
Brasileira (UFC). K professora e coordenadora pedagégica da FaC, além de consultora pedagégica do SENAC.
Contato: anapaula_tahim@yahoo.com.br.



238 | Experiéncias da formagao de professores na escola e na universidade

mento da cultura afro-brasileira? A fim de responder este questionamen-
to, busca-se neste texto analisar a compreensao de professores em
relagdo a insercao da cultura afro-brasileira na escola e como ela é traba-
lhada em sala de aula, bem como analisar se a cultura afro-brasileira é
tema presente na formacao continuada dos professores e a existéncia de

profissionais especializados na area.

A insercdo da cultura afro e os tedricos

Com relacio a cultura africana e sua contribuicio para a sociedade
brasileira, Munanga e Gomes (2006, p. 20) relatam que “as contribui¢oes
dos africanos trazidos para o Brasil, de quem descendem os brasileiros de
hoje, sdo trés ordens: econémica, demografica e cultural”. No plano eco-
ndmico, a populacao negra escravizada serviu como forca de trabalho nas
lavouras de cana-de-aglcar, algoddo, café e mineragdo. O processo de
escravizagdo da populacdo negra forjou a construgdo do Brasil colonial e
a base econémica do pais. No plano demografico, a populagdo africana
misturou-se a brasileira, tdo grande era o tréafico negreiro; no plano cul-
tural, destacam-se notaveis contribuicdes dos negros africanos na lingua
portuguesa do Brasil, no campo da religiosidade, na arte visual, na danca,
na musica, na arquitetura, entre outras.

Sobre a conquista do Movimento Negro com a implantagdo da Lei
10.639/03 como mecanismo educacional para subsidiar a conscientizagao

da sociedade no que diz respeito a diversidade étnico-racial, esta:

[...] altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo para incluir no curriculo
oficial a obrigatoriedade da temética “Histéria e Cultura Afro-brasileira”, as-
sinalam o quadro de intengdes da parte do Estado brasileiro em eliminar o

racismo e a discriminagao racial (BRASIL, 2006, p. 16).

Acerca de uma pedagogia antirracista, encontramos Cavalleiro
(2011, p. 149) que diz que “a educacdo anti-racista reconhece o ambiente

escolar como um espago privilegiado para a relagdo de um trabalho que
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possibilite o conhecimento respeitoso das diferencas raciais, bem como
dos individuos pertencentes a grupos discriminados”. Freire (1999, p. 67)
pondera que “[...] qualquer discriminagdo é imoral e lutar contra ela é
dever por mais que reconheca a forca dos condicionamentos a enfren-
tar”.

Sobre a formagao e capacitagdo dos profissionais da educacdo, en-
contramos na Constituicio Federal que “[...] h4 necessidade, como ja
vimos, de professores qualificados para o ensino das diferentes areas [...]
capazes de direcionar positivamente as relacoes entre pessoas de diferen-
te pertencimento étnico-racial, no sentido do respeito [...]” (BRASIL,

2005, p. 17).
O processo metodolégico

Para classificar o processo metodolégico do trabalho de pesquisa,
faz-se necessario, primeiramente, conhecer sobre o que é ciéncia, método
e pesquisa cientifica. Ruiz (2006, p. 132) define ciéncia como o “estudo de
problemas soltveis, mediante método cientifico”, onde o método “confe-
re seguranga e é fator de economia na pesquisa, no estudo, na
aprendizagem”. (Ibidem, p. 137). Entre conceituagdes propostas por di-
versos autores, Andrade (2009, p. 111) diz que “pesquisa é o conjunto de
procedimentos sistematicos, baseado no raciocinio lgico, que tem por
objetivo encontrar solu¢des para problemas propostos, mediante a utili-
zagao de métodos cientificos”.

Nesse cendrio, este estudo adota uma abordagem qualitativa que,
segundo Chizzotti (1998 apud ACAFE, 2008 [s/p]):

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que h4 uma relagdo dina-
mica entre o mundo real e o syjeito [...] O conhecimento néo se restringe a
um rol de dados isolados, ligados apenas por uma teoria explicativa; O sujei-
to-observador é parte integrante do processo de conhecimento e interpreta
os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto nao é um dado inerte
e neutro; esta possuido de significados e relacdes que sujeitos concretos cri-

am em suas acoes.
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Para fins de coleta de dados, foi realizada uma pesquisa de campo,
de forma exploratéria e descritiva, com utilizacdo de questionarios. De
acordo com Andrade (2009, p. 114), “através das pesquisas exploratorias
avalia-se a possibilidade de desenvolver uma boa pesquisa sobre deter-
minado assunto [..], sendo uma das caracteristicas da pesquisa
descritiva a técnica padronizada da coleta de dados, realizada principal-
mente através de questionarios e da observacao sistematica”.

A pesquisa foi realizada com profissionais (professores e técnicos
administrativos) de duas escolas da rede publica municipal de Caucaia -
Ceard, sendo aplicado também o método de observacdo. O instrumento
de pesquisa foi um questionario com 14 questdes, composto por 6 per-
guntas que caracterizam o respondente e outras 9 dissertativas divididas
em trés sessdes, o qual foi aplicado com 20 profissionais da referida rede,
mas apenas 16 o responderam. Dessa forma, este grupo compds a amos-
tra desta pesquisa. As analises estao divididas em dois momentos: o
primeiro traca o perfil dos professores participantes e o segundo apre-
senta as percepcdes dos professores sobre as questdes dissertativas

descritas por estes.

Resultados e analises

Com o objetivo de tracar a caracterizagdo dos dezesseis profissionais
participantes desta pesquisa, algumas questdes foram analisadas. Destes,
verificamos que 81% (13) dos profissionais sdo do sexo feminino e ape-
nas 18% (3) sao do sexo masculino, evidenciando haver neste nos
espagos educacionais predomindncia de profissionais do sexo feminino,
sendo um aspecto histérico na educacéo brasileira. Observamos que 56%
(7) dos participantes tém mais de 40 anos de idade, 13% (3) tém de 30 a
35 anos, 13% (3) de 35 a 40 anos, 12% (2) de 20 a 25 anos e 6% (1) de
25 a 30 anos. Entre estes, todos ja ingressaram no ensino superior, sendo

que 88% (14) ja concluiram e 12% (2) estao cursando, além de 56% (9)



Francisco Wellington Nascimento Oliveira; Ana Paula Vasconcelos de Oliveira Tahim | 241

possuir pds-graduagdo a nivel de especializacio. Apenas 1 profissional era
da area administrativa, o que corresponde 6% dos participantes, sendo
os demais eram professores (94%). Com relacao ao tipo de vinculo em-
pregaticio destes profissionais, 63% (10) sao funcionarios publicos
concursados, 31% (5) sdo contratados por tempo determinado e 6%

corresponde ao tnico profissional estagiario.

a) Uma educacao antirracista

Neste espago, tratamos sobre o que os profissionais entrevistados
entendem como uma educacdo antirracista, os quais apontam o respeito
as diferencas, o trabalho com objetivo de erradicacdo do racismo, o en-
globamento de todas as racas e culturas, a diversidade, uma educacio
com base na igualdade, que amplie o conhecimento sobre racismo e a
valorize as culturas gerais.

Uma educagao antirracista depende muito dos profissionais da edu-
cacao, pois eles devem identificar a diversidade racial e cultural existente
na escola e trabalhar de forma coerente com os alunos. Para isso, é ne-
cessario discutir com frequéncia essa temética objetivando construir uma
sociedade igualitiria. Conforme pondera Cavalleiro (2011, p. 149), “a
educagdo anti-racista reconhece o ambiente escolar como um espaco
privilegiado para a relacdo de um trabalho que possibilite o conhecimen-
to respeitoso das diferencas raciais, bem como dos individuos
pertencentes a grupos discriminados”.

Os profissionais entrevistados comungam das mesmas ideias em re-
lacdo a educacdo antirracista, cuja constatacdo vai ao encontro da

confirmacio de Cavalleiro (2011, p. 158) ao pontuar que:

Professores e professoras que realizam educacao anti-racista tém como meta
levar para o espago escolar a discussdo sobre as desigualdades na sociedade.
Discutem os problemas sociais e as diferentes proporgdes em que atingem os
diversos grupos raciais, mostrando as vantagens e as desvantagens de per-

tencer a determinado grupo racial.
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Assim, percebemos que entre os respondentes quanto a esse aspecto
sobre essa educagdo, todos compreendem e corroboram com o que é

exposto nesta referéncia teérica.

b) O trabalho com a histdria e cultura afro-brasileira em sala de aula

Ao serem questionados se trabalhavam a histéria e cultura afro-
brasileira em sala de aula e como o faziam, seria interessante enfatizar
que, dentre esses 4 profissionais, 1, de fato, ndo havia como responder
que trabalhava por se tratar de um profissional da &rea administrativa
que nao exerce a docéncia. Os doze restantes afirmam ja terem trabalha-
do durante o ano letivo textos e trocas de ideias com os alunos e,
principalmente, no projeto Africanidades, no més de novembro, deba-
tendo a origem, comidas, vestuario, religido, artesanato, através de
pesquisa, palestras, cartazes, videos, dentre outros.

Percebendo que a maioria dos profissionais tem a preocupagao de
trabalhar com essa tematica em sala de aula, é papel da escola ser res-
ponsavel pela formacdo de uma sociedade sem preconceitos, incluindo na

sua pedagogia a histéria e a cultura afro-brasileira. Assim,

Aos estabelecimentos de ensino estd sendo atribuida responsabilidade de
acabar com o modo falso e reduzido de tratar a contribuigdo dos africanos
escravizados e de seus descendentes para a construcdo da nagdo brasileira;
de fiscalizar para que, no seu interior, os alunos negros deixem de sofrer os
primeiros e continuados atos de racismo de que sdo vitimas. Sem duvidas,
assumir estas responsabilidades implica compromisso com o entorno socio-
cultural da escola, da comunidade onde estd se encontra e a que serve
compromisso com a formacao de cidadaos atuantes e democraticos, capazes
de compreender as relagdes sociais e étnico-racial de que participam [...]
(BRASIL, 2006, p. 240).

Quanto ao trabalho sobre a tematica, temos um crescimento sobre
as abordagens desta em sala de aula, mas inda muito direcionado a datas

e eventos especificos, ndo ampliando outros contetidos e aspectos rele-
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vantes para a ampliacdo de um debate reflexivo e que nao esteja centrali-

zado apenas no més da consciéncia negra, por exemplo.

) A reacdo dos profissionais da escola

Nas duas escolas, todos os profissionais afirmaram ser importante a
insercdo da historia e cultura afro-brasileira na escola para entender que
ela é formadora da nossa histéria. No entanto, quatro profissionais apon-
taram que s6 a insercdo ndo é suficiente e que o assunto deveria ser mais
explorado, devendo haver uma conscientizagdo das pessoas. Para Mu-
nanga (2005, p. 17):

Essa transformagcao fard de nés os verdadeiros educadores capazes de cons-
truir no processo de constru¢ao da democracia brasileira, que nao podera ser
plenamente cumprida enquanto perdurar a destruicdo das individualidades
histdricas e culturais das populagdes que formam a matriz plural do povo e

da sociedade brasileira.

Percebemos que os profissionais tém interesse pela temadtica, o que
é um grande passo para a valorizagdo da histéria e cultura afro-
brasileira, ja que eles sdo grandes influenciadores na formagao de uma

sociedade igualitaria.

d) O papel do professor e da escola

Analisando as respostas dos profissionais entrevistados, observamos
que existe bastante contradicdo na identificacdo tanto do papel do profes-
sor, como o da escola. Ha profissional que diz que, embora o tema néo
seja trabalhado corretamente nas institui¢bes de ensino, este é abordado
em varias disciplinas e, assim, o aluno compreende melhor a cultura
afro-brasileira; outro diz que “a escola tem seu papel de oferecer condi-
¢es, recursos didaticos e incentivar todos os membros da comunidade
escolar e o educador de realizar juntamente com os alunos o desenvolvi-

mento dos contetidos e pratica pedagdgica da cultura afro-brasileira”.
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Destaque para um professor que afirma que “a escola e os profissionais
nao tém conhecimento para tal disciplina, por falta de cursos especificos”.

Identificamos nas respostas dos entrevistados que todos sdo consci-
entes do seu papel e do papel da escola em formar cidaddos capazes de
respeitar as diferencas, sejam elas raciais, culturais, sociais ou religiosas.
Assim, compreende-se que “silenciar-se diante do problema nao apaga
magicamente as diferengas, e ao contrario, permite que cada um cons-
trua, a seu modo, um entendimento muitas vezes estereotipado do outro
que lhe é diferente” (BRASIL, 2006, p. 21).

Sendo assim, a escola tem como papel fundamental a insercio e in-
clusdo de todos no processo de construcédo do ensino-aprendizagem, o qual
sera mediado pelo professor. Dessa forma, “podemos combater a discrimi-
nacao e o preconceito, assim como seus efeitos por meio de duas maneiras
bésicas: a primeira é a legislacao penal [...] e a segunda é por meio da
promocao de igualdade [...]” (MUNANGA; GOMES, 2006, p. 185).

e) A legislacio nacional e local sobre a histéria e cultura afro-

brasileira

Em relacdo ao conhecimento dos profissionais sobre a legislacao
existente sobre a temadtica, percebeu-se uma deficiéncia relevante de
informactes. Apenas em uma das escolas, os entrevistados citam a lei
10.639/03. Na outra, somente um professor diz saber da existéncia de
politicas educacionais voltadas para esse fim no ambito nacional ou local.
Ainda, quatro profissionais sequer responderam este questionamento.

Percebe-se, entdo, que mesmo apds esses anos de aprovacdo da lei
10.639/03, encontramos profissionais que ndo conhecem a legislagdo
nacional, na qual surgiu para promover uma educacido antirracismo na
escola brasileira. Para Mugama e Gomes (2006, p.186) “a sua implemen-
tacdo carrega uma intencdo explicita de mudanca nas relagdes sociais,

nos lugares ocupados pelos sujeitos que vivem processo de discriminagao
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no interior da sociedade [...]”. Sendo assim, é com base na legislagao que

combateremos ao racismo e ao preconceito no meio social.

f) A histéria e cultura afro-brasileira na formacao continuada da

Secretaria Municipal de Educac¢io de Caucaia

Nas duas escolas em que ocorreram as entrevistas, apenas um pro-
fissional fala claramente que “uma vez por ano, a SME trabalha esse tema
e pede para os professores de histéria abordar esse assunto da forma que
o professor achar melhor”. Alguns afirmam ter participado de formagoes
ofertadas, mas de forma muito superficial. Metade dos profissionais falou
vagamente em capacitagdes, formagdes e palestras, sem entrar em deta-
lhes se participaram ou néo.

Quando questionados se essa formacao é suficiente para o desen-
volvimento da tematica em sala de aula, alguns concordam que a
formagédo ajuda na atuagdo docente, mas que deveria ter mais investi-
mento dos 6rgaos publicos e que poderia ter formacao a nivel de titulos
para o plano de cargo e carreira da classe. Outros professores nédo consi-
deram que a formacédo é suficiente por acharem que precisa ser mais
assistida, que deve ser continua ou por acreditarem haver uma necessi-
dade maior de planejamento e dedicagio do professor para trabalhar essa
tematica com seus alunos.

Salientamos, entdo, que “[...] ha necessidade, como ja vimos, de pro-
fessores qualificados para o ensino das diferentes éareas [...] capazes de
direcionar positivamente as relacdes entre pessoas de diferente pertenci-

mento étnico-racial, no sentido do respeito [...]” (BRASIL, 2005, p. 17).

g) As principais dificuldades em trabalhar com a histéria e cultura
Afro-brasileira

Percebe-se uma contradi¢do entre as respostas dos entrevistados

sobre as principais dificuldades no trabalho com a histéria e cultura afro-
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brasileira nas escolas. Quando questionados sobre os subsidios da escola
para o trabalho, todos os profissionais citaram os livros como material
disponivel nas escolas para exercerem seu trabalho, a0 mesmo tempo em
que afirmaram que a falta dos mesmos estao dentre as principais dificul-
dades. Também existe um consenso sobre a falta de respeito, de
interesse, de informacdo das pessoas, o preconceito e a resisténcia do
educando. Apenas trés profissionais afirmam ndo ter muita dificuldade,
mas que ha necessidade da realizacio de um projeto para melhor se tra-
balhar em sala de aula essa tematica. Um professor apontou ser uma
dificuldade “principalmente a resisténcia do educando e até mesmo das
colegas de trabalho” no que se refere o trabalho desta temética na escola.

Sabemos que existe a oferta de muitos estudos continuados para to-
dos os profissionais da educacdo, cabendo apenas aos profissionais o
interesse em busca-los para uma maior apropriacdo e dominio do conhe-
cimento sobre o assunto para que possa ser levado a sala de aula com

seguranga e propriedade de causa.

Consideracoes finais

A presente pesquisa possibilitou identificar a forma como a escola
vem trabalhando o reconhecimento da cultura afro-brasileira. Percebe-
mos que os profissionais da educac¢do, embora parecam cientes de que a
educacdo antirracista é a que respeita a diversidade étnico-racial, do
papel da escola e do professor no desenvolvimento da tematica, afirman-
do trabalhé-la em sala de aula, estes ainda encontram-se despreparados
para a realizagdo de um trabalho de desconstrugdo do preconceito e cons-
trucdo de um planejamento escolar que privilegie a formacao de relagoes
de cidadania igualitéria.

A falta de conhecimento acerca da legislacdo existente e, principal-
mente, a falta de formacdo especifica, faz com que os profissionais da
educagdo nao sejam capacitados para desenvolverem no universo escolar

o trabalho com a tematica, fazendo com que ela seja trabalhada apenas
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em uma Unica época no ano, no més de novembro, no dia da consciéncia
negra como uma data comemorativa. H4 resisténcia encontrada pelos
profissionais, que tendem a associar a teméatica a um viés negativo, ainda
sendo bem explicito o reflexo da construgdo cultural do nosso pais de
negacdo das relacdes étnico-raciais.

Essa dificuldade nos faz pensar em como nosso pais foi construido
negando a cultura da populagdo (negra e indigena) escravizada e enalte-
cendo a cultura dos dominantes. Isso explica a escolha do titulo do
presente trabalho. Uma critica ao nosso sistema de ensino que valoriza a
cultura dos nossos colonizadores e que ainda nega a dos escravizados.
Dessa forma, como se construir uma sociedade sem preconceitos e mais
tolerante? Corroboramos com a ideia de que a agao docente é um inicio
para a transformagéo desse cenario visando uma educagéo antirracista.

Mesmo com entraves, conseguimos perceber algumas vitérias dian-
te dessa empreitada que é a valorizacdo da histéria e da cultura afro-
brasileira. A Universidade do Maranhdo (UFMA) criou em 2015 0 curso
de graduagdo em Licenciatura Interdisciplinar em Estudos Africanos e
Afro-Brasileiros - o primeiro especifico na area no Brasil. Mas néo é sufi-
ciente a preocupacdo apenas por parte das instituicdes. Ela deve partir,
principalmente, por parte do corpo docente que, como observado duran-
te o processo de entrevista, se provém de discursos politicamente
corretos, mas que pouco ou nada fazem para mudar a realidade. Isso
deve ir além das formagoes pedagdgicas, pois como citado Freire (2013),
o professor deve ter o espirito de investigador e pesquisador, o que con-

tribuird para essa transformagao.
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Os saberes docentes e a profissionalizacao:

delineando uma anéalise desse contexto

Idio Fridolino Altmann '

Kamila Cristina Miranda Cruz >

Introducio

Existem diversas pesquisas sobre a docéncia que buscam a compre-
ensdo da relagdo entre saberes docentes e a profissionalizacio -
compreendida como a construcido da identidade do professor, ou seja, a
profissionalizacdo como processo de formacao profissional do professor.
Portanto, é compreendida por toda a carreira pedagogica, pois tem suas
origens conexas a vivéncia de suas experiéncias que caracterizam os
saberes docentes ao longo da sua trajetéria docente.

A profissionalizacdo docente ndo acontece apenas no inicio da car-
reira com a formacdo especifica para tal ou no exercicio diario da
docéncia, ocorrendo também na formagdo continuada, visto que ser pro-
fessor vai além de ministrar aulas. Desse modo, é aprender diariamente
com seus alunos, com suas experiéncias, com as trocas de ideias através
dos seus pares. Portanto, é a busca incessante pelo seu aperfeicoamento

profissional que acontece em redes de formagido que tém como papel
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ampliar os conhecimentos continuamente. Dessa forma, o docente pode-
ré evoluir com suas competéncias, habilidades e atitudes profissionais
para um melhor exercicio docente.

Diante desse cenario, é perceptivel que o docente necessite estar
sempre em busca do aperfeicoamento profissional, seja através de outro
curso superior, cursos de especializacdo, mestrado, doutorado ou de
curta duragdo, dentre outros pés-graduacdo ou cursos especificos de
formacdes de professores. £ a partir dessas formacdes que o professor
adquire mais conhecimentos sobre novas praticas pedagdgicas e da cons-
trucdo de atividades laborais da docéncia que possam ser aplicadas no
seu locus de trabalho, ou seja, em sua sala de aula.

Sob a ética apresentada, esta vem a remeter ao objetivo geral desta
pesquisa, que é delinear uma anélise no contexto dos saberes docentes e
a profissionalizagdo, fundamentados na visdo de pesquisadores na éarea.
Para tanto, foram determinados os seguintes questionamentos: a) Qual a
relagdo entre saberes docentes e a profissionalizacao? b) Quais sdo os
saberes docentes identificados nos estudos de Gauthier et al (1998) e
Tardif (2010)? c) Desses saberes, quais sao fundamentais para o exercicio
da profissao docente?

O texto estd organizado da seguinte forma: apds a introducao aqui
apresentada, tem-se a metodologia adotada neste estudo, seguido de uma
discussao sobre os saberes e profissionalizacao docente. Na sequéncia,
sdo apresentadas algumas consideragoes finais que irdo exteriorizar as

respostas aos questionamentos propostos para esta tematica.
Metodologia

Esta secdo tem por objetivo descrever a metodologia utilizada nesta
pesquisa, que é a de cunho qualitativo apoiada na revisdo de literatura,
ou seja, fundamentada na pesquisa bibliografica. Logo, este estudo esta-

belece um contexto delineado através da investigacdo cientifica, focada
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nas bibliografias que se tém como autores basilares Gauthier et al (1998)
e Tardif (2010).

Seguindo nesta proposta de metodologia, Gil (2010, p. 29) descreve
que a pesquisa bibliografica “[...] é elaborada com base em material ja
publicado. Tradicionalmente, esta modalidade de pesquisa inclui material
impresso, como livros, revistas, jornais, teses, dissertagdes, e anais de
eventos cientificos.” Nesse sentido, esta pesquisa de revisdo bibliografica
tem como base no seu corpus livros publicados pelos autores citados
anteriormente.

Seguindo neste conceito, Gil (2010), descreve que a pesquisa biblio-
gréfica se desenvolve através de uma série de etapas ou fases, mas que
estas podem variar dependendo da tematica a ser desenvolvida e con-
forme o nivel de conhecimento pelo autor sobre assunto a ser abordado.
Partindo desse principio de que a pesquisa bibliografica se desenvolve
por meio de fases, definiu-se para este estudo as seguintes fases: escolha
da tematica, elaboragdo da questdao problema, pesquisa bibliografica,
leitura do material, estruturacdo da pesquisa e, por fim, a producéo tex-
tual que se subdividiu-se em contextualizacdo teérica da tematica e
andlise do contexto.

Apoiando-se nos estudos de Maurice Tardif e Gauthier - definidos
como os pesquisadores basilares desta pesquisa, torna-se oportuno elen-
car algumas informacdes sobre estes autores. Logo, Maurice Tardif? é um
pesquisador mundialmente conhecido, graduado em Filosofia e Sociolo-
gia, professor da Universidade de Montreal (Canada), diretor do mais
importante centro canadense de pesquisa relacionado a profissao docen-
te, publicou diversas obras com a tematica de ensino e integrante de
grupos e comissdes de pesquisa docente no Brasil. Ja Clermont Gauthier#
é titulado como doutor em Fundamentos da Educacdo e professor do

Departamento de Ensino e Aprendizagem da Faculdade de Educacdo da

3 TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. 11. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2010.

4+ GAUTHIER, Clermont et al. Por uma teoria da pedagogia: pesquisas contemporaneas sobre o saber docente. 3.
ed. [jui: Unijui, 1998
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Universidade Laval, na provincia do Quebec (Canadd), pesquisador da
tematica formacao e profissdao docente, e sobre os impactos das mudan-

cas das préticas dos professores em sistemas educacionais.

Saberes docentes e a profissionaliza¢iao

Ao delinear sobre os saberes e a profissionalizacio docente, apre-

senta-se o conceito de Tardif (2010), sobre o saber e a profissdao docente.

[...] no &mbito dos oficios e profissdes, ndo creio que se possa falar do saber
sem relaciond-lo com os condicionantes e com o contexto do trabalho: o sa-
ber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua
no espaco: o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a
pessoa e a identidade deles, com sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com os

outros atores escolares na escola, etc. (p. 11).

Sobre esse olhar do pesquisador, é possivel compreender que o ofi-
cio docente tem suas dependéncias na relacdo com as praticas docentes,
principalmente no ambito dos saberes que ndo se desenvolvem sozinhos.
Logo, o saber se faz presente na identidade do professor, nas suas vivén-
cias didrias e, principalmente, nas experiéncias produzidas no seu lécus
através do convivio docente com seus pares, alunos, e demais atores.

Seguindo nessa mesma linha de pesquisa dos saberes, temos o pes-
quisador Gauthier et al (1998, p. 20) que complementam: “uma das
condicOes essenciais a toda profissao é a formalizacdo dos saberes neces-
sérios a execucado das tarefas que lhes sdo proprias. Ao contrario de
varios outros oficios que desenvolveram um corpus de saberes, 0 ensino
tarda a refletir sobre si mesmo”.

A partir desse contexto, as abordagens destes pesquisadores retra-
tam de forma analoga a importancia dos saberes no oficio docente, pois
para o desempenho das a¢des docentes, se faz fundamental a presenca

dos saberes que estdo presentes nao sé através do seu “eu” como docen-
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te, mas também por meio de toda sua trajetéria de vida profissional e nas
interrelagdes com seus pares e alunos no [6cus de trabalho. Desse modo,
ndo existe oficio docente sem ter os saberes, pois estes se tornam neces-
sarios para profissionalizacdo do professor.

Em contrapartida, ndo é s6 dos saberes que sdo imprescindiveis pa-
ra a profissionalizagao docente, pois conforme Alves e André (2013), este
é formado também pelo ambiente escolar, por politicas educacionais e
pela comunidade atendida, constituindo a profissionalidade docente.

Na estruturagdo dos “saberes”, Tardif (2010) declara que estes sdo
providos por uma variedade de origens. Essas origens sdo determinadas
pela formacdo inicial e continuada da docéncia; sua experiéncia profissi-
onal e curricular; o conhecimento das disciplinas a serem ministradas;
sua convivéncia social no ambiente escolar; as experiéncias vivenciadas
na sua carreira profissional; e da aprendizagem proveniente dos seus
pares. Ou seja, o que ele aprende com as experiéncias vividas com os
colegas de profissdo no decorrer da sua carreira docente.

Ja na relagio do “saber”, este é compreendido pelas competéncias,
conhecimentos, habilidades e pelas atitudes docentes. Competéncias
profissionais que “[...] € na maioria das vezes a visdo de experiéncia que
eles se referem, implicitamente, para justificar seu “saber ensinar”, que
eles opdem a formagdo universitaria e aos conhecimentos teéricos”
(TARDIF; LESSARD, 20009, p. 51).

Em vista disso, é possivel fazer uma analogia entre os “saberes” e o
“saber profissional” observando a conexao entre ambos na profissionali-
zacdo docente, sendo o “saber” relacionado as suas caracteristicas
profissionais da acdo docente e os “saberes” associados através da expe-
riéncia profissional e pessoal. Assim, os dois tornam-se necessarios para
realizagdo do oficio docente.

Gauthier et al (1998) destacam que na relacdo entre saberes e a pro-
fissionalizagdo, o oficio docente é constituido pelos saberes, forcando o
docente a ndo exercer o seu oficio sem os saberes e os saberes sem o

oficio. Diante disso, os saberes quando se tornam transparecidos no
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campo da docéncia, fazem com que o docente obtenha o conhecimento
de suas atividades, tenha objetividade com relacio a aplicagdo dos conte-
udos e metodologias de ensino, reconhecendo o seu “eu” e possibilitando
avaliar as suas experiéncias vividas no cotidiano no seu l6cus de trabalho.
Nesse sentido, pode-se afirmar que os saberes se articulam entre si e se
complementam, consolidando as praticas docentes e, principalmente,
auxiliando o docente na sua profissionalizagio.

Complementando estes conceitos dos saberes, Tardif (2010, p. 31)

conceitua:

[...] chamamos de “saberes sociais” o conjunto de saberes de que dispée uma
sociedade e de “educagdo” o conjunto dos processos de formagdo e de apren-
dizagem elaborados socialmente e destinados a instruir os membros da
sociedade com base nesses saberes, entdo é evidente que o grupo de educa-
dores, os corpos docentes que realizam efetivamente esses processos
educativo no ambito do sistema de formagdo em vigor, sdo chamados, de
uma maneira ou de outra, a definir sua pratica em relacdo aos saberes que

possuem ou transmitem.

Diante do quadro apresentado, constata-se que no processo educa-
tivo é de responsabilidade do docente a definicdo das praticas que serdo
utilizadas, estabelecidas por meio dos saberes, que estes adquirem no
decorrer da sua profissionalizagdo. Conforme relatado por Tardif (2010),
os saberes docentes sdo classificados nas seguintes categorias: a) saberes
da formagao profissional; b) saberes disciplinares; c) saberes curricula-
res; d) saberes experienciais ou préticos.

Dessa forma, Tardif (2010) descreve que o conjunto de saberes da
formacio profissional esta conectado a profissionalizagdo do docente,
portanto, aqueles saberes disseminados pelas institui¢des de ensino na
formacéo inicial docente. Isto é, os conhecimentos atribuidos no processo
formativo no desenvolvimento cientifico do docente, fazem parte desse
conjunto.

Com relagdo aos saberes disciplinares, para Tardif (2010), sdo

aqueles encontrados por meio da formagao docente, seja esta inicial ou a
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continuada, referenciadas pelas diferentes areas do conhecimento deno-
minadas nas universidades como disciplinas e, assim, Tardif, Lessard e

Lahaye (1991, p. 29), caracterizam:

Os saberes disciplinares correspondem as diversas areas do conhecimento,
correspondem aos saberes que se encontram a disposicao de nossa sociedade
tais como se acham hoje integrados a universidade sob a forma de disciplina,

no Ambito de faculdade e cursos distintos.

Ja os saberes curriculares, de acordo com o autor, se identificam
como sendo os programas escolares (objetivos, contetidos, métodos) que
devem ser assimilados pelos docentes, para que estes possam aplica-los.
Gauthier et al (1998, p. 30) complementam que “esses programas nao
sdo produzidos pelos professores, mas por outros agentes, na maioria
das vezes funcionarios do Estado ou especialistas das diversas discipli-
nas.” Programas que os docentes devem ter o total conhecimento para
realizacdo do oficio docente, seguindo este de guia para planejamento e
avaliagao.

Quanto aos saberes experienciais ou praticos, Tardif (2010) retrata
que estes siao desenvolvidos pelos proprios docentes diariamente no de-
sempenho de suas fungdes de educador, pois esta fundamentado no
conhecimento da sua rotina de trabalho em seu l6cus. Esses saberes sdo
desenvolvidos pelas praticas docentes, bem como pelos habitos diarios.

Acrescentando conceitos a todas estas definicdes, Tardif (2010, p.
39) descreve que os saberes sdo:

[...] elementos construtivos da pratica docente. Essa dimensdo da profissao
docente lhe confere o status de pratica erudita que se articula, simultanea-
mente, com diferentes saberes: os saberes sociais, transformados em saberes
escolares através dos saberes curriculares, os saberes oriundos das ciéncias
da educagdo, os saberes pedagégicos e os saberes experienciais. Em suma, o
professor ideal, é aquele que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e o
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educagdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua ex-

periéncia cotidiana com os alunos.
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Complementando os saberes citados anteriormente, Gauthier et al
(1998), identificam outros trés tipos de saberes: os saberes das ciéncias
da educacdo, saberes da tradicdo pedagdgica e os saberes da acdo peda-
gogica.

Sendo assim, Gauthier et al (1998) conceituam esses trés saberes da
seguinte forma: os saberes da ciéncia da educacdo sdo determinados
como um saber profissional caracteristico e ndo pertinente com a acio
pedagdgica, relacionados aos conhecimentos profissionais adquiridos no
seu oficio ou pensando em um modo geral na educacdo. Com relagdo aos
saberes da tradi¢do pedagbgica, primeiramente identificado como sendo
modelo pedagdgico de fazer a escola, ocorre através do ensino simulta-
neo com varios alunos ao mesmo tempo e complementando-se como
sendo a forma de dar aulas. Por fim, os saberes da agdo pedagogica iden-
tificam-se como o saber experiencial dos professores. De todos os
saberes, esse é o menos desenvolvido, mas indispensavel a profissionali-
zagdo do ensino, pois estd diretamente relacionado ao que o professor
aplica no momento de empreender o seu oficio docente.

Consequentemente, na unido desses saberes, concebe-se como sen-
do o reservatério dos saberes que irdao guarnecer os professores na
relacdo das imposi¢des do ensino na contemporaneidade. Considerado a
histéria de vida pessoal e social do docente, tem-se estas como fontes
pré-profissionais do “saber ensinar” e, assim, Tardif (2010, p. 71)

descreve:

[...] representar os desempenhos e as capacidades sociais e culturais dos in-
dividuos, que sdo ricas, variadas e variegadas, gragas a um conjunto mais
restrito de saberes subjacentes que permitem compreender como esses de-
sempenhos sdo gerados. A ideia de base é que esses "saberes" (esquemas,
regras, habitos, procedimentos, tipos, categorias, etc.) ndo sdo inatos, mas
produzidos pela socializacdo, isto é, através do processo de imersao dos indi-
viduos nos diversos mundos socializados (familias, grupos, amigos, escolas,
etc.), nos quais eles constroem, em interacdo com os outros, sua identidade

pessoal e social (grifos do autor).
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Logo, é possivel afirmar que existe uma grande influéncia social do
docente na relagdo do ensino, pois tém-se os vinculos sociais como fontes
pré-profissionais. Dentre os vinculos mais relevantes, tém-se o familiar,
0s grupos sociais e o escolar, dentre outros, considerados formadores do
individuo em relacio a sua formacao para o ensino, ou seja, é a introdu-
¢ao do cidaddao no mundo socializado, construindo sua identidade social.
Dessa forma, o social torna-se um importante instrumento de concepgao
do profissional da docéncia.

Do ponto de vista da carreira e experiéncia docente na relacdo tem-
po e saberes profissionais, Tardif (2010) contextualiza que no processo
profissional docente existem trés etapas bem definidas para o inicio de
carreira. Na primeira etapa, temos o denominado periodo de transicio
do idealismo para realidade, onde o individuo passa da posigao de aluno
para professor. A segunda etapa esté relacionada a iniciagdo do docente
ao sistema normativo e as relagdes hierarquicas da instituicdo de ensino,
onde os docentes iniciantes devem seguir rigorosamente o sistema de
normas e respeitar uma hierarquia entre os professores. Dessa forma,
devem compreender que estdo na parte mais baixa da hierarquia dos
educadores da escola. A terceira e Gltima etapa de inicio de carreira apre-
senta-se atrelada a concepcao dos alunos “reais” pelos professores, visto
que a figura aguardada ou pretendida nao é aquela correspondida pelos
alunos na relagio de dependéncia, punicdes, recompensas e a vontade de
aprender.

Na relacdo tempo e carreira, Tardif (2010) menciona que os primei-
ros anos de carreira estdo divididos em duas fases bem definidas, sendo a
primeira denominada de exploracdo compreendida no periodo de um a
trés anos. Nessa fase, o professor iniciante escolhe a sua carreira proviso-
riamente, passando a vivenciar diversos papéis e para se sentir acolhido
no ambiente profissional, percebe a necessidade de ser aceito pelos alu-
nos, colegas, diretores, entre outros. Ja na segunda fase, tem-se a

estabilizacdo e consolidagdo com o tempo definido de trés a sete anos.
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Essa fase vem a ser a do reconhecimento das suas capacidades pelos
membros da instituicdo devido ao investimento aplicado na sua carreira
ao longo dos anos.

Portanto, esse contexto vem a contribuir muito no sentido que ela
expde aspectos significativos dos saberes, as relacdes de tempo e fases da
carreira, e as transformacoes e experiéncias docentes no passar dos anos
que vém a moldar o profissional na carreira do magistério e, dessa for-

ma, contribuindo na sua profissionalizagdo.

Consideracoes finais

O objetivo dessa pesquisa foi delinear uma analise sobre saberes do-
centes e a profissionalizacio fundamentados na visao de pesquisadores
da area docente, possibilitando reescrever um novo contexto para a te-
matica investigada. Dessa forma, foi possivel conceber as respostas aos
questionamentos definidos para esta revisdo bibliogréafica.

Primeiramente, nesta pesquisa, temos a andlise da relacdo entre sa-
beres docentes e a profissionalizacdo, onde exteriorizou-se a reflexdo que
permite concluir que os saberes vao sendo construidos ao longo da car-
reira docente, pois conforme o professor vai evoluindo no seu processo
de profissionalizagdo, através da formacao continuada, ele vai aperfeico-
ando ou adquirindo novos saberes. Evolugdo profissional que também se
reflete diariamente no seu lécus de trabalho, com seus alunos, seus pa-
res, e nas redes de formagédo através da troca de ideias e experiéncias.
Logo, o docente vira a se qualificar, evoluindo nas suas competéncias,
habilidades e atitudes. Competéncia docente que esta diretamente conec-
tada a aquisicdo dos saberes docentes provenientes das variadas fontes
pré-profissionais do “saber ensinar” na relacdo do ensino, através da
influéncia da construgdo pessoal e social, ou seja, na formagdo como
individuo docente para o ensino.

Fundamentado na importancia de querer compreender o que o do-

cente concebe no seu lécus de trabalho, ou seja, em sala de aula, surgiu a
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aspiracdo em elucidar os saberes da acdo pedagogica que o docente utili-
za no seu oficio docente. Portanto, ao seguir na segunda analise desta
pesquisa, foram identificados os saberes docentes apresentados pelos
pesquisadores Tardif (201) e Gauthier et al (1998).

De acordo com as pesquisas de Tardif (2010), os saberes docentes
sdo classificados nas seguintes categorias: a) saberes da formacao profis-
sional, conexo a profissionalizacdo docente e referenciado aos saberes
disseminados pelas institui¢des de ensino na sua formacao inicial docen-
te, ou seja, conhecimentos atribuidos a formacdo cientifica para o
professor; b) saberes disciplinares referentes as diferentes areas do co-
nhecimento, denominadas nas universidades como disciplinas; c) saberes
curriculares, identificados como programas escolares (objetivos, contet-
dos, métodos) que devem ser assimilados pelos docentes; d) saberes
experienciais ou praticos desenvolvidos pelos préprios docentes diaria-
mente no desempenho de suas fungdes de educador, pois estd
fundamentado no conhecimento da sua rotina de trabalho no seu l6cus.

Além desses saberes, Gauthier et al (1998) especificam outros trés:
a) saberes da ciéncia da educacéo, determinados como um saber profissi-
onal caracteristico e nao pertinente com a acdo pedagdgica, relacionados
aos conhecimentos profissionais adquiridos no seu oficio ou pensando
em um modo geral na educagdo; b) saberes da tradicdo pedagodgica, pri-
meiramente identificado como sendo modelo pedagdgico de fazer a
escola através do ensino simultaneo com varios alunos a0 mesmo tempo,
e complementando-se como sendo a forma de dar aulas; c) saberes da
acdo pedagdgica identificados como o saber experiencial dos professores,
sendo este o menos desenvolvido, mas indispensével a profissionalizagdo
do ensino.

A partir das caracteristicas dos saberes docentes descritos, nesta tl-
tima andlise da pesquisa, aponta-se os saberes fundamentais para o
exercicio da profissao docente no lécus de trabalho. Todos esses saberes
sdo fundamentais, mas diretamente no locus de trabalho sido encontra-

dos os saberes curriculares, experienciais, da tradicao pedagogica e da
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acao pedagogica. Estes sao fundamentais para o docente na execugdo das
agoes pedagodgicas em sala de aula, onde sdo aplicados seus conhecimen-
tos, suas praticas e experiéncias de vida. Portanto, os saberes de
formagcéo profissional, saberes disciplinares e saberes da ciéncia da edu-
cagdo podem ser considerados indiretos devido estarem relacionados a

sua profissionalizacao.
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Portfolio:
avaliacdo e reflexao da construcao do

conhecimento em Matematica

Josidalva de Almeida Batista '

Introducio

As discussdes sobre a avaliagdo da aprendizagem em Matematica
indicam entraves significativos que precisam ser repensados e superados.
Nesse sentido, tém sido pertinentes as investigacbes que apontam pro-
postas dialégicas para a substituicio da prova tradicional por
procedimentos que possibilitem uma construcdo de saberes mais reflexi-
va e emancipatoria. Assim, evidencia-se nessa proposta o portfélio como
procedimento alternativo na avaliagdo em Matematica, fruto de uma
experiéncia de formagdo de professores a qual se desenvolveu em uma
oficina sobre a temética e a aplicabilidade deste como instrumento de
avaliacao de alunos do ensino fundamental nesta disciplina.

Considerou-se para a discussdo com o grupo de professores as pes-
quisas teoricas realizadas por Perrenoud (1999; 2000), Ambroésio (2013;
2015) e Villas Boas (2015). A formagio envolveu professores que atuam
diretamente nos anos iniciais do ensino fundamental de uma escola em

Redencdo - PA. Os docentes participaram durante uma semana de ativi-
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dades diversificadas sobre o tema proposto, tais como dindmicas grupais
e debates, além da construcao individual de um portfélio.
Posteriormente, foi realizado um acompanhamento de oito docentes
na execucdo do procedimento metodolégico, seguido pela socializagao
das produgoes instigadas em sala de aula com os professores e suas res-
pectivas turmas de alunos com tematicas relacionadas ao ensino de
Matematica. Apesar de inseguros no inicio da atividade, os professores
mostraram-se receptivos a esse procedimento de avaliacdo, bem como
com suas possibilidades de desenvolvimento das habilidades dos discen-
tes. Foi pertinente desenvolver a pratica do portfélio pelos professores,
tendo em vista a relevancia dessa metodologia na formagdo docente.
Assim, nesta atividade entende-se que a partir da formacido desen-
volvida, amplia-se o contato de docentes com um novo paradigma de
avaliacdo onde o aluno atua como parceiro, isto é, como construtor de
saberes e como sujeito autdbnomo em sua aprendizagem. Além disso, a
pratica educativa proposta é fortalecida pela vivéncia oportunizada com a

construgdo e socializacdo do portfélio.

Mas, afinal, o que é e porqué fazer um portfélio?

Freire (2002) aponta que é necessario resistir aos métodos avaliati-
vos silenciadores que “insistem em passar por democraticos”, mas
essencialmente sao opressores e assumem um carater de domesticacao
dos discentes. Assim, autores como Luckesi (2002) e Hoffmann (2005;
2017) tém debatido sobre a necessidade de repensarmos a forma como
avaliamos e as intencionalidades que trazemos durante esse processo,
especialmente, porque tal como se apresenta, a avaliacdo ndo tem servido
para avaliar, mas sim para classificar e excluir os alunos.

Nesse sentido, o portfélio, se desenvolvido pelo docente de forma
coerente com sua esséncia, apresenta-se como um relevante procedimen-
to de avaliagdo mais dialdgica e emancipatéria. O estudo da origem do

portfélio encontra-se relacionado ao uso deste por artistas que utilizam
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uma pasta para inserir amostras de seus trabalhos de modo a apresentar
a qualidade de suas producbes. Entretanto, na escola, a utilizagdo do
portfélio associa-se a colegao de producdes do aluno para a representacao
das evidéncias de sua aprendizagem.

Para Ambroésio (2015), o portfdlio é uma pasta de trabalha onde sao
guardados os registros que discentes e docentes fazem durante um deter-
minado projeto. Para a autora, o portfélio é composto de producoes que,
dentre outros objetivos, podem estimular agdes de desenvolvimento do
grupo. Nessa proposta, diferente da prova tradicional que acontece em um
momento especifico, constréi-se o processo avaliativo paulatinamente, aula
ap6s aula, na qual aluno e professor tém a possibilidade de refletir sobre as
construgdes em tempo e momento mais promissores. Isso porque no port-
folio o aluno participa ativamente da avaliacdo (VILLAS BOAS, 2015).

Em outras palavras, a proposta permite uma postura mais reflexiva
sobre suas produgoes, dada a possibilidade de analise e escolha das me-
lhores versdes para apresentagdo em seu trabalho final e a autoavaliacao

quanto seu progresso durante o processo avaliativo.

O portfélio é mais do que uma colegao de trabalhos do aluno. Nao é uma pas-
ta onde se arquivam textos. A selecio dos trabalhos a serem incluidos é feita
por meio de uma autoavaliagdo critica e cuidadosa, que envolve o julgamento
da qualidade da producdo e das estratégias de aprendizagem utilizadas
(VILLAS BOAS, 2015, p. 39).

Além disso, o portfélio permite a superacio da manifestacio da
aprendizagem mediante respostas “decoradas” ou reproduzidas dos li-
vros (CAMARGO, 1999). Isso porque a proposta avaliativa mediante
portfélio fundamenta-se em uma andlise do processo de ensino, e ndo em
uma resposta pontual emitida em uma prova realizada em um tnico dia
de todo o bimestre.

No cotidiano escolar, entende-se que o portfélio ndo deve ser utili-
zado de forma equivocada, por isso antes de utiliza-lo é preciso conhecer
seus objetivos e principios norteadores para que a pratica docente pro-

mova uma avaliacio realmente formativa e eficaz.
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Como fazer um portfélio?

Nao ha um tempo determinado para realizagdo do portfélio, podendo
este ser construido em um més ou ao longo de um semestre, de acordo com
o tempo disponivel para que sejam alcancados os objetivos do trabalho. O
importante é a preparacdo da sua utilizacdo e o planejamento da atividade
delineando de forma clara suas intencionalidades e propostas.

Ambrésio (2013), citando Shores e Grace (2001), indica que no tra-
balho de planejamento e construgido do portfélio, o professor deve se

atentar para os seguintes objetivos:

a) aprender como se aprende;

b) conhecer para aprender;

c) levantar hipdteses;

d) buscar alternativas e solugdes possiveis para as questoes sociais, especialmente
as desconhecidas;

e) levar o estudante ao universo da pesquisa;

f) propiciar o registro, anlise e acompanhamento das agdes cotidianas;

g) colaborar com o aluno nas suas diferentes formas de aprender e de ver o mun-
do.

Em outras palavras, o portfélio como procedimento metodolégico
permite ao professor refletir sobre a aprendizagem do aluno de forma
mais ampla que a prova tradicional, haja vista que considera elementos e
habilidades numa perspectiva mais complexa e autbnoma. Nesse mesmo
sentido, conforme Villas Boas (2015), é importante atentar-se para os
seguintes principios do trabalho com portfélio: construcio, reflexao,

criatividade, parceria, autoavaliagido e autonomia.

a) A construcao do portfélio

Para Villas Boas (2015), é importante que o portfélio seja construido

pelo aluno, pois a proposta do portfélio precisa ser organizada de modo
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que o aluno possa fazer escolhas e tomar decisdes sobre suas producoes.
Sabe-se que essa construcao é variavel conforme a idade do aluno, da
turma e da proposta a ser desenvolvida, isto é, conforme as intencionali-
dades e os sujeitos que serdo alcancados planeja-se a participagao destes.
A construcdo do portfélio também passa pelo entendimento dos pais
sobre a proposta a ser desenvolvida. Se ha entendimento de que a cons-
trucdo do portfélio deve ser realizada pelo aluno, os pais precisam
compreender seu papel de ndo-intervencdo das decisdes a serem toma-
das na construcdo do trabalho. Assim, o aluno precisa aprender a
aprender, pois o direcionamento e a interven¢do inapropriados podem

limitar sua capacidade de tomar decisdes e construir novos saberes.

b) A reflexio

Comumente, os alunos nao estdo preparados para refletir sobre as
atividades escolares, especialmente no ensino de Matemética, havendo
uma tendéncia em repetir os procedimentos sem reflexdo apropriada e
de forma mecanica. Entretanto, um dos principios da construcdo do

portfélio é a reflexao.

Por intermédio da reflexdo, o aluno decide o que incluir, como incluir, e ao
mesmo tempo, analisa suas produgdes, tendo a chance de refazé-las sempre
que quiser e for necessério. [...] No inicio do trabalho, caberd ao professor
orientar o uso da reflexdo. De modo geral, os alunos néo estdo preparados
para isso: costumam cumprir as prescri¢des do professor sem estabelecer ar-
ticulagdo entre elas (VILLAS BOAS, 2015, p. 49).

As indagacoes durante a construcio do portfélio devem estimular os
discentes a descobrirem novas possibilidades. Ndo se trata de apontar
uma resposta correta, mas construir paulatinamente o conhecimento.
Por isso, Villas Boas (2015) recomenda que no portfélio sejam registradas
todas as producdes dos discentes para que seja possivel haver um acom-

panhamento do progresso de aprendizagem.
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O erro, nessa perspectiva, é visto como possibilidade de estimulo a
aprendizagens. Assim, quando o discente pode contemplar seu cresci-
mento, ele pode avaliar-se em relagdo a si mesmo e nao em uma
perspectiva classificadora, comparando-se com outros alunos e seus
resultados. Evidencia-se, desta forma, o carater formativo da utilizacdo
do portfélio no ensino ao adotar a reflexdo como principio dessa propos-
ta. Ela pode auxiliar o aluno a compreender as dificuldades de sua

aprendizagem e os caminhos que precisa avangar para supera-las.

¢) A criatividade

A vivéncia do trabalho com portfélio deve estimular a criatividade
do aluno. Comumente, os alunos aderem as colas, as repeticdes e as re-
produgoes de trabalhos escolares, mas é preciso incentivar a criatividade
destes. Villas Boas (2015) lembra que é preciso valorizar as iniciativas dos
alunos na busca por novas ideias. Essa valorizagdo passa pela atengéo e
cuidado ao tratar do erro do aluno, ndo o expondo nem inibindo futuras
producdes do discente.

Também, cabe ao professor propor atividades variadas, onde o alu-
no possa se expressar de forma diversificada, além da linguagem escrita
formal. Sugere-se que sejam propostas arguicdes orais, pinturas, dentre
outros. O portfélio, nesse sentido, é um dos procedimentos de avaliagio
que tem condicbes de propiciar o desenvolvimento da criatividade, desde
que docentes e alunos possam e queiram construir novos conhecimentos

e ndo apenas reproduzi-los (VILLAS BOAS, 2015).

d) A parceria

Ao abordar o principio da parceria, subentende-se que é necessario
haver uma cumplicidade entre professor e alunos no processo proposto.
Essa parceria implica na partilha do poder. Nao cabe ao professor ser o

Unico detentor do saber e da autoridade no espago escolar. Assim, esses
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agentes constroem juntos novos conhecimento e participam em conjunto
do processo avaliativo.

Para Freire (2002), é ideal que se repense em instrumentos, em
procedimentos e praticas pelos quais os educandos possam participar do
processo avaliativo, haja vista que “o trabalho do professor é o trabalho
do professor com os alunos e ndo do professor consigo mesmo” (p. 71).
Ou seja, ndo ha que se ignorar o aluno, mas considera-lo como parceiro e
como voz relevante nas decisdes e nos encaminhamentos a serem toma-

dos no processo avaliativo.
e) A autoavaliacao

Ao trabalhar com portfélio, o professor deve abrir possibilidades
significativas para a autoavaliagdo. Por meio dela, o aluno pode refletir
sobre suas fragilidades e potencialidades, bem como pode refletir sobre
caminhos a serem tomados. Sobre a autoavaliagdo, chamada por Perre-
noud (1999) de auto-regulacdo, aponta-se que é preciso reforcar as
capacidades do sujeito para gerir seus proprios projetos, progressos e
estratégias diante de tarefas e obstaculos.

Nao se trata de limitar a autoavaliacio como via de atribuicdo de
notas, mas no sentido emancipatorio, pretende-se estimular no discente
a reflexdo sobre o processo da prépria aprendizagem e desenvolver suas
capacidades de registro das percepcdes analisadas (VILLAS BOAS, 2015).
Além disso, a autoavaliagdo aponta fragilidades que podem ser superadas
de forma mais pontual, especialmente quando o aluno participa do deli-

neamento de novas estratégias para os entraves registrados.
f) A autonomia
O trabalho com portfélio deve primar pela autonomia do discente

para que ele aprenda de forma independente que ndo precisa sempre

seguir rotinas mecanicas ditadas pelo professor. E pertinente que o aluno
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desenvolva um papel ativo no desenvolvimento de seu conhecimento
para poder construir novos caminhos e testar novas hipéteses. Ele deve
ser estimulado a tomar decisoes e fazer escolhas na sua construgio de
aprendizagens.

Freire (2002) aborda a autonomia como principio educativo a ser
enfatizado. Para ele, a autonomia é uma construcdo cultural, logo “ensi-
nar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
producdo ou a sua construgdo” (FREIRE, 2002, p. 25). Dessa forma, o
trabalho com portfélio pressupde uma relagéo dialdgica no qual sdo pro-
blematizadas as indaga¢des e o aluno tem a oportunidade de construir

respostas e ndo apenas reproduzir as que o professor ja construiu.

Limites do portfélio

Apesar das possibilidades do uso do portfélio em sala de aula, é pre-
ciso atentar-se para situagdes que podem limitar esse procedimento

metodoldgico. Dentre eles, Villas Boas (2015) destaca dois principais:

a) A adogdo do portfélio pelo professor sem a devida fundamentagéo sobre avalia-
¢do, o desconhecimento das bases tedricas da avaliagdo, bem como do
procedimento proposto pode reduzir significativamente na pratica cotidiana as
possibilidades do portfélio. Além disso, os docentes podem fazer resisténcia por
acreditarem que terdo mais trabalho com a pratica proposta;

b) Desconhecimento do procedimento pela comunidade escolar pode gerar com-
preensoes equivocadas, por isso mesmo é pertinente esclarecer aos pais e aos
demais membros da comunidade escolar o fundamento do portfélio para que

compreendam as possibilidades que temos com essa pratica.

Sabe-se que o espago de formacao de docentes é ideal para minimi-
zar davidas sobre temas relevantes, por isso registra-se nessa proposta a
oficina realizada com docentes que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental, onde se abordou essa tematica relacionando-a com a avali-

acao em Matematica.
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A oficina pedagégica

Conforme Perrenoud (2000), nos trabalhos de formacdo docente é
essencial enfatizar a administragdo da progressao das aprendizagens.
Essa perspectiva pressupde considerar a heterogeneidade dos conheci-
mentos e das vivéncias dos alunos no momento de definicdo de novas
estratégias a serem desenvolvidas. Isso porque a avaliagdo existe para
que se conheca o que o aluno j& aprendeu e para refletir sobre caminhos
e estratégias visando uma aprendizagem ainda maior e melhor. Esse
processo pressupoe a participagdo ativa do aluno numa reflexao dialégica
com o professor delineando novas trajetérias.

Nesse sentido, desenvolveu-se uma oficina de formagdo com profes-
sores que atuam diretamente nos anos iniciais do ensino fundamental
em uma mesma escola. A tematica proposta foi “Uso do Portfélio no
Ensino de Matematica: possibilidades e desafios”. A formacdo desenvol-
veu-se em dois momentos: inicialmente, durante uma semana, foram
realizadas atividades diversificadas explorando o tema, tais como dina-
micas grupais e debates, bem como a construgido individual de um
portfélio; posteriormente, realizou-se o acompanhamento das praticas
docentes e encontros para socializacdo das propostas desenvolvidas nas
turmas de regéncia dos docentes.

Esse estudo apresentou uma boa receptividade pelo grupo. Inicial-
mente, os professores apresentaram questionamentos e inseguranga
quanto ao procedimento metodolégico proposto, entretanto, posterior-
mente, registrou-se a superagao do medo pela expectativa de explorar a
proposta apresentada. Pela qualidade das propostas produzidas durante
a oficina e apés a formagao com os discentes, observamos uma oportuni-
dade impar de construir novos conhecimentos em Mateméatica nas
turmas dos anos iniciais do ensino fundamental.

Foi pertinente ter um periodo de acompanhamento da execucdo da
proposta do portfélio nas turmas dos docentes, dada a possibilidade de

auxiliar os professores na construgao de conhecimentos sobre tal proce-
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dimento, na medida em que planejamos e executamos a proposta com os
discentes. A possibilidade de trabalhar com turmas diversificadas opor-
tunizou uma variedade de trabalhos que puderam contribuir para
pesquisas posteriores sobre a utilizacdo desse procedimento no ensino de
Matematica.

Destaca-se que, paralelo a oficina destinada aos professores, reali-
zou-se esclarecimentos aos pais quanto ao trabalho com portfélio, bem
como se orientou 0s mesmos sobre posturas a serem adotadas diante
dessa proposta. Registra-se que por ser uma proposta nova, foi pertinen-
te essa abordagem para orientacdo aos demais membros da comunidade
escolar sobre o trabalho desenvolvido.

Apesar das discussdes com a comunidade escolar, registra-se que,
conforme apresentado na fala uma professora participante, “alguns alu-
nos sentiram-se inseguros na construcdo de seu portfélio”, sendo tal
comportamento ja esperado quanto a inser¢ido de uma proposta de avali-
acdo pelo professor. Por isso, a importancia de refletir e planejar sobre a
pratica a ser proposta, tendo em vista a relevante contribuicdo que a
adocdo desse procedimento traz, como uma nova forma de pensar e
vivenciar a avaliacdo no ambiente escolar.

A opcdo de desenvolver uma formagdo antes e durante a execugio
de um novo procedimento metodolégico visa a execu¢do de uma pratica
mais coerente e condizente com sua esséncia dialdgica e reflexiva. Além
disso, entende-se que além de utilizar um novo procedimento, pretende-
se contribuir com uma nova percepcao de fazer avaliacdio em Matematica
a qual permita aos alunos contribuirem e construirem juntos o processo

de aprendizagem.
Consideracoes
Entende-se que a partir da formacao desenvolvida, amplia-se o con-

tato de docentes com novo paradigma de avaliacdo onde o aluno atua

como parceiro, como construtor de saberes e sujeito auténomo de sua
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aprendizagem. Sob essa 6tica, o aluno tem a oportunidade de contribuir
com as propostas avaliativas, refletindo sobre suas fragilidades e potenci-
alidades, bem como discutindo o delineamento de novas estratégias.

Especialmente no ensino de Matematica que tradicionalmente segue
uma postura mais autoritaria no processo avaliativo, é pertinente apre-
sentar propostas em que mudangas na percepcdo avaliativa
apresentaram resultados positivos e relevantes a aprendizagem dos dis-
centes. No que tange a inseguranca registrada por docentes e discentes,
acredita-se que tal comportamento faca parte desse processo de mudan-
¢a de paradigma, haja vista que comumente temos a prova tradicional
como parametro de instrumento de avaliagdo educacional.

Conforme estudos de Bourdieu (2004), essa mudanca de praticas
incorporadas perpassa pela compreensao da complexidade social, bem
como das estruturacdes que instigam percepcoes e praticas dos agentes
no cotidiano escolar. Assim, essas praticas tendem a se manterem, ou
seja, tém esséncia duravel, mas nao imutével. Em outras palavras, a rup-
tura com uma construcdo metodoldgica utilizada historicamente por
professores e alunos exige uma reflexao e vivéncia diferenciada.

Dessa forma, acredita-se que o trabalho com portfélio permite essa
vivéncia da construcdo de saberes numa perspectiva dial6gica, instigando
uma participagdo mais ativa do aluno e, consequentemente, estimulando

uma nova forma de perceber e fazer avaliagdo em Matematica.
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Introducao

Durante a formacao do futuro professor é necessario que ele viven-
cie na graduacdo experiéncias em diferentes espagos de educagdo. Esse
momento ocorre durante o Estagio Supervisionado e constitui um marco
importante, pois é nele que o discente podera ter o contato com diferen-
tes ambientes de ensino, cultivar um olhar critico sobre problematicas
encontradas, desenvolver suas capacidades de resolucdo de conflitos,

compreender como ocorrem as relacdes cotidianas naquele local, além de
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ter a certeza de que escolheu a profissdo correta ou se deve seguir em
outra area profissional.

Nesse contexto, temos o Estagio Supervisionado do curso de licenci-
atura em Ciéncias Biolégicas da Universidade Federal de Alagoas (UFAL),
o qual é dividido em quatro etapas: Estdgio em ambiente ndo Formal,
Estagio de Observagao Escolar, Estagio de Regéncia no Ensino funda-
mental II e Regéncia no Ensino Médio.

Pensando nisso e no quanto a vivéncia dentro de espagos néo for-
mais durante o estagio supervisionado pode modificar o perfil de um
futuro professor, trataremos aqui da experiéncia de estagio de quatro
estudantes de licenciatura em Ciéncias Biolégicas realizada em diferentes
espagos nao formais na cidade de Macei6 - AL. Assim, esse texto tem
como objetivo discutir, do ponto de vista dos discentes, a diferenca que
essa experiéncia faz na formacao inicial docente e que mudancas ela pode

provocar no perfil do professor em formacao.

Estagio Supervisionado na formacao inicial

O Estéagio Supervisionado é parte importante do curriculo nos cur-
sos de formacdo de professores, pois, de acordo com Pimenta e Lima
(2006), ele fornece condicdes para que haja interagdes entre os professo-
res, os estudantes e os variados contetidos educativos que articulam as
acoes pedagdgicas nos espacos de estigio. Assim, o futuro professor dis-
poe de possibilidades para uma formagdo mais completa e podera
articular seus conhecimentos as suas habilidades educacionais.

O estégio, segundo Pimenta e Lima (2006), é fundamental em um
curso envolvido com as licenciaturas por ser um meio em que o estudan-
te pode crescer enquanto educador e construir seus conhecimentos de
forma ativa por meio de reflexdes, de anélises e do conhecimento tacito.
Nesse contexto, as autoras argumentam que os estagios sdo fatores es-
senciais para um curso ligado a docéncia por aproximar os estudantes ao

local de trabalho e estimular habilidades importantes na profissao.
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O estagio em espago nao formal possivelmente ganha uma impor-
tancia a parte por levar aos discentes o entendimento que os saberes
populares sdo importantes para o ensino. No Brasil, de acordo com Ma-
randino (2017), foi notado um aumento consideravel de espacos nao
formais nos Gltimos quinze anos como museus, centro de ciéncias, feiras
de ciéncias e olimpiadas cientificas. Tudo isso com a finalidade de ampli-
ar o acesso ao ensino de qualidade e a divulgacao de pesquisas.

No momento em que o estagio passa a ser entendido pelo licencian-
do como local de pesquisa, este adquire maior importancia para sua
formagado docente. Dessa forma, é unindo a pesquisa com o estagio que o
futuro professor ird produzir seu proprio conhecimento e construir seu
modo de agir a educacdo (PIMENTA; LIMA, 2006). Desse modo, o estagi-
ario poder problematizar e compreender as situagdes que observam
criando uma identidade profissional na sua carreira como docente.

Nesse contexto de pesquisa e de criticidade é que o licenciando vai
perceber que a educacdo nao parte apenas das estruturas institucionali-
zadas de ensino e que em espacos nao formais o curriculo se liberta das

amarras impostas por padrdes educacionais.

O que sdo espacos ndo formais?

Antes de adentrarmos no universo de espacos nao formais, é preciso
que se dé, rapidamente, uma importante definicio do que vem a ser
espaco nao formal de ensino. Dessa forma, podemos dizer que a educa-
¢do nao formal é “qualquer atividade organizada fora do sistema formal
de educagdo, operando separadamente ou como parte de uma atividade
mais ampla, que pretende servir a clientes previamente identificados
como aprendizes e que possui objetivos de aprendizagem”
(MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009, p. 12). Ou seja, espagos onde o
ensino se constrdi baseado em metodologias planejadas, mas que nao
sejam o ambiente escolar, podem ser chamados de espagos ndo formais

de ensino e, pensando nessa caracteristica, podemos lembrar que se
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enquadram nessa categoria museus, bibliotecas, centros de ciéncias,
zooldgicos e afins.

Dentre a grande variedade desses espacos existentes, podemos
apontar o museu como um importante aliado do ensino de Ciéncias.
Segundo Gaspar (1993), ndo é possivel precisar com exatiddao o momento
de seu aparecimento, embora desde a antiguidade a humanidade fizesse
colegdes de diversas pegas. Segundo Binni e Pinna (1980 apud GASPAR,
1993) o termo museu significa literalmente casa das musas e, segundo
ele, o significado do nome pode ter surgido na idade média referindo-se a
colectes particulares que refletissem poder e guardassem obras de arte.
Como novos artistas precisavam de inspira¢do e um lugar calmo, prova-
velmente batizaram essas cole¢des com o nome das deusas da inspira¢do
e criatividade: as musas. A partir dai, e com o renascimento, as cole¢des
passaram a ser mais acessiveis ao ptblico geral com o clima de dissemi-
nacdo do conhecimento caracteristico da época, moldando-se nos espacos
que temos hoje.

Em relacdo aos centros de Ciéncias, Gaspar (1993) faz um levanta-
mento geral que aponta que estes surgiram como resposta a estimulos
gerados na Guerra Fria. A corrida espacial, alavancada pelo langamento
do satélite artificial Sputnik, desencadeou uma reformulagio do sistema
de ensino que passou a focar no ensino de Ciéncia para formar uma ge-
ragdo cientificamente letrada. Dentro dessas mudangas, as pessoas
também se modificaram e o papel do ensino ganhou novos horizontes
como a perspectiva da formacao do cidadao critico, por exemplo. O pro-
fessor comecou a se aperfeicoar num movimento de adaptagdo onde nao
cabia mais postura de mestre autoritario, detentor do conhecimento e
inquestionavel, sendo este transformado numa figura que agora guia,
instrui e constréi o conhecimento junto com os estudantes.

Schon (1997) aponta que estamos cada vez mais cientes das ina-
dequagdes atuais da educagido e defende a formagdo de professores
pesquisadores de sua prética, isto é, de professores criticos baseada no

processo de reflexdo-na-a¢do. Esta consiste em um educador que ob-
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serva e se surpreende com a situacao em sua pratica, reflete sobre isso
e procura entender as razdes dos fatos para reformular sua abordagem
baseado na situacdo vivenciada.

E natural que educadores que se reinventam nesse perfil critico-
reflexivo busquem novas formas de ressignificar sua préatica e, para is-
S0, autores como Marandino (2003) defendem que espagos nao formais
sdo excelentes meios de promover uma melhoria no ensino e na divul-
gacdo cientifica. Salgado et al (2015) defendem a organizacio desses
espagos para inclusdo na pratica docente de modo que ele funcione néo
como extensdo da sala de aula, mas como uma ferramenta de ressigni-
ficagdo da alfabetizagdo cientifica iniciado pela pesquisa do professor e,
a partir dai, pela divulgacio cientifica para a populagdo em geral.

Analisando esses fatos na perspectiva de Schoén (1997), compreen-
demos que esses espacos permitem uma variedade de vivéncias e
reflexdes que serdo vantajosas para quaisquer individuos que o vivenci-
em, como graduandos, a sociedade em geral e o professor formado que
busca novas estratégias fora da sala para aprimorar a si mesmo en-

quanto educador.
Relatos de formacio para além da Universidade

Explanaremos quatro relatos de experiéncias de graduandos do cur-
so de licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de
Alagoas ocorridas no Estagio Supervisionado I. Os escritos sao frutos de
uma pesquisa qualitativa, uma vez que nesta o pesquisador vai a campo
buscando captar o fenémeno em estudo a partir da perspectiva das pes-
soas nele envolvidas, considerando todos os pontos de vista relevantes
(GODQY, 1995).

Pensando nessa perspectiva, foram reunidas analises das diferentes
visdes de discentes que estagiaram nos espacos nao formais disponiveis
acerca de suas impressdes, crescimento e sugestdes para formacao do-

cente inicial e continuada. Dentre os espagos nao formais contidos nesses



278 | Experiéncias da formagao de professores na escola e na universidade

relatos, estdo o Museu de Histéria Natural da UFAL, a Usina Ciéncia e o
Arboretum.

O Museu de Histéria Natural (MHN) da UFAL foi criado em 1991 e
desde entdo vem contribuindo com a pesquisa em diversas areas, dentre
elas, a zoologia, arqueologia, paleontologia, botanica, préticas pedagogi-
cas, atividades de extensdo e divulgacdo cientifica na area de ciéncias
naturais tanto para professores e estudantes, quanto para a populagio
em geral. O museu conta com onze setores, nos quais estdo expostas
colecdes sisteméticas, fsseis, minerais e um rico acervo da biodiversida-
de local. O espaco nao formal recebe visitas escolares mediante o
agendamento e da comunidade local, além de contar com uma exposic¢ao
de longa duragao, promovendo fins de semanas voltados para a realiza-
¢do de oficinas, exposicoes com temadticas diversas, jogos, filmes,
palestras, dentre outras atividades (MHN - UFAL, 2019).

O Museu de Histéria Natural da UFAL é um importante aliado do
ensino superior no que se refere a pesquisa, ensino e extensao, atuando
de forma impar na divulgacdo cientifica. Dentro do espago funcionam
laboratérios de pesquisa voltados para zoologia e botanica que regular-
mente contribuem com material para exposi¢des/divulgacdes na
programacao do espago.

A Usina Ciéncia é um espago da Universidade Federal de Alagoas
fundado em 1991 através da iniciativa de varios docentes. O espago tem
como missao principal contribuir com a alfabetizagdo cientifica e a me-
lhoria do ensino de Ciéncias em nosso estado por meio de praticas
educativas e divulgagao cientifica. A Usina Ciéncia é aberta para visita-
¢Oes de escolas e comunidade em geral e, atualmente, conta com um
grande acervo de experimentos cientificos e tecnoldgicos, planetarios e
bibliotecas. As atividades realizadas na Usina Ciéncia sdo: exposi¢oes de
materiais didaticos, palestras, shows de Quimica, Biologia e Fisica, além
de cursos de capacitagio para profissionais da educagio (USINA
CIENCIA, 2018).
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O Arboretum é vinculado ao Instituto de Ciéncias Bioldgicas e da
Satde, ficando localizado no Campus A.C Simoes da Universidade Fede-
ral de Alagoas. O espaco foi criado em 2003 e desde entdo conta com
uma area de cinco hectares e mais de cem espécies nativas de plantas.
Antes um lixdo a céu aberto, 0 espaco se tornou uma area de conservacio
ambiental dentro da Universidade, sendo um local para realizacio de
aulas praticas em cursos como Biologia, Engenharia Ambiental e Flores-
tal, Quimica, Geografia, dentre outros. No Arboretum também sio
desenvolvidos projetos sociais como as pesquisas de extensao e agdes de

reflorestamento.

Novas possibilidades em locais ndo tdo novos assim: a experiéncia

dos estagiarios

Usina Ciéncia

O primeiro contato da estagiaria com o espago ndo formal ocorreu
no sexto periodo de sua graduacdo, durante a disciplina de Estagio Su-
pervisionado I, no ano de 2017. A quantidade de acervo didatico e os
shows de Biologia chamaram sua atengao, além das atividades realizadas
no local e a contribuicdo para o ensino e aprendizagem dos estudantes
referentes aos contetidos de Ciéncias e Biologia.

Durante as atividades, foi observado que, caso houvesse algum es-
tudante com deficiéncia visual, o espa¢o nao continha meios alternativos
para incluir este estudante durante o show de Biologia, por exemplo, o
que é evidenciado por Marandino, Selles e Ferreira (2009), pois na esco-
la, na maioria das vezes, sdo elaboradas adaptagbes e inclusdo de
contetidos que possibilitem a aprendizagem de todos, enquanto em al-
guns espacos ndo formais essa prética ainda ndo é efetivada em sua
totalidade.

Diante dessa problematica, a estagiaria trabalhou na construgao de

um modelo didatico sobre células sanguineas adaptadas para esses estu-
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dantes, além da producdo de um roteiro de atragdes durante o show de
Biologia que atendesse as necessidades da pessoa com deficiéncia visual.
Segundo Nunes (2004), adaptar materiais e incluir a pessoa cega durante
as atividades pode garantir o acesso as informagdes por meios sensoriais
com o intuito de minimizar barreiras na aprendizagem de cada uma.

O material didatico foi produzido seguindo alguns critérios como
texturas, relevos, legendas em Braille, material de facil manuseio, etc,
sendo baseado em uma pesquisa de Manoel (2008), para que os estudan-
tes pudessem manusear o material com autonomia e ter um bom
aproveitamento diante dos temas abordados no espaco.

As atividades desenvolvidas no espago ndo formal da Usina Ciéncia
- UFAL foram muito importantes tanto na formacdo pessoal quanto
académica. Foi a partir dai que ocorreu a sensibilizagdo de que a educa-
¢do inclusiva nao deve se limitar aos muros das escolas, mas ser efetivada
em outros ambientes de ensino, como nos espacos nao formais. Além
disso, acreditamos que os roteiros e o trabalho na constru¢do do modelo
didatico para ser incorporado ao mesmo podem enriquecer ainda mais o
trabalho da Usina Ciéncia pela busca e acolhimento dessas pessoas, pro-

porcionando uma educacéo inclusiva e igualitaria.

Museu de Historia Natural

O MHN ¢é um importante museu da cidade de Macei6 - AL e, além
da pesquisa desenvolvida e da aproximacdo da comunidade com a Cién-
cia através de suas exposicoes e eventos, se constitui como um espaco de
formacdo inicial e continuada de professores. O contato dos alunos da
licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UFAL ocorre geralmente na disci-
plina de Est4gio Supervisionado 1. Para este relato, falaremos do ponto
de vista de dois estagidrios da instituicdo, cujas experiéncias ocorreram
nos periodos 2016.1 e 2017.2.

Dentro do local, dirigimo-nos a um dos setores de pesquisa alojados

nele e 14 fomos convidados a conhecer o trabalho e planejar meios de
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levar essa pesquisa para a exposicdo, de modo que gere um feedback
através da interagdo com as pessoas fora da universidade. Fato importan-
te e apontado por Gohn (2014), é que a interacdo aumenta a medida que
ela ocorre, tornando o que participa cada vez mais apto a participar.
Originalmente, essa descrigdo serve para o coletivo, para tomadas de
decisdes sociais, mas dentro de museus pode ser um excelente local para
iniciar essa experiéncia de forte impacto social.

A oportunidade de participar desse processo ainda durante a gradu-
acdo desencadeou um crescimento que, provavelmente, deveria fazer
parte da vivéncia de todo professor (de Ciéncias, ao menos) que é a per-
cepcao dos diferentes arranjos de saber. Se pensarmos na divisdo de
Schon (1997), é facil concordar que todo individuo passa pelo saber esco-
lar adquirido na escola e “transmitido” aos estudantes por meio do
professor baseado em fatos tidos quase sempre como verdade absoluta,
mas ha também o saber molecular que considera o saber anterior de
cada um como pegas que podem se juntar e formar diferentes significa-
dos cada vez mais complexos.

Na primeira experiéncia, em 2016.1, o foco foi o setor de malacolo-
gia (moluscos) e os esforcos foram voltados para preparagio de uma
exposi¢do com os moluscos do estado com informagoes sobre importan-
cia ecolégica, ocorréncia e nomes populares. Esses dados foram obtidos
com ajuda da professora responsavel pelo setor, livros base de zoologia
especifica e sites especificos também indicados pela professora supervi-
sora do estagio. O material produzido foi exposto no evento chamado
“fim de semana no museu” e os visitantes puderam, por vontade prépria,
buscar aquele conhecimento e tirar diividas quando assim o queriam.

A segunda experiéncia ocorreu no periodo 2017.2, quando um jogo
didatico foi produzido junto ao setor de paleontologia no intuito de apro-
ximar o publico desse campo de conhecimento. Para a confec¢do do jogo,
foram utilizados materiais reciclados e a aplicacio foi feita pelo préprio
estagiario durante um evento de Fim de Semana no Museu para intera-

gir, conversar, refletir e pensar ao longo da vivéncia na importancia do
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momento e em formas de aprimora-lo ainda mais. Nos respaldamos em
Kishimoto (2011) ao falar que a utilizagdo de jogos e atividades ludicas
facilita o processo de ensino e aprendizagem.

Esse processo permitiu uma alteraciao de visdo de mundo dos esta-
gidrios que passaram a experimentar e adotar, a partir de entdo, uma
postura menos reducionista dos saberes - algo que favorece o livre pen-
sar baseado no préprio conhecimento informal e sua jun¢do com o que se
“escolhe” interagir para resultar em aprendizado nesse ambiente. A pos-
sibilidade de criar e aplicar atividades como jogos, oficinas e afins dentro
dessa perspectiva favoreceram ndo apenas os que participaram da aplica-
¢do dos recursos, mas também no desenvolvimento profissional de nds,
estagiarios, que refletimos e as elaboramos.

Durante todo o estigio, contemplamos o quao importante é o MHN
nao apenas para a formacao docente, mas principalmente para os estu-
dantes das escolas que o visitam e também o publico em geral. Tivemos o
privilégio de poder mediar algumas brincadeiras e jogos durante o Fim
de Semana no Museu, evento idealizado pela direcio do MHN-UFAL jun-
tamente com os setores do museu e, a partir dessa vivéncia,
desenvolvermo-nos em professores que compreendem a importancia do

nao formal e do ensino para além dos muros da escola.

Arboretum

O estagio em um ambiente ndo formal envolvendo a educacdo am-
biental é de suma importancia por relacionar um tema de grande
relevancia para a sociedade e por tentar fomentar a producao de docen-
tes que possam sensibilizar a comunidade para a protecdo da natureza.
Nesse contexto, para Pimenta e Lima (2006, p. 7), essa integracdo entre o
espa¢o nao formal (Arboretum) e o estudante-professor é importante
para articular as a¢des pedagogicas nesse local.

Como falam Pimenta e Lima (2006, p. 7), é primordial que o estagio

de observagdo se concretize de modo ativo para que a criticidade do futu-
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ro professor seja estimulada e que se construa um profissional produtivo,
atento com as situagoes feitas com relagdo a natureza. As autoras tam-
bém nos mostram que, como o exercicio de qualquer profissao é pratico,
¢ importante que os futuros docentes sejam ativos no ambiente de esta-
gio.

Desse modo, o Arboretum - area de reflorestamento que se encontra
na UFAL, foi uma 6tima escolha para ser feito o estagio em um espago
nao formal, pois foi percebido que ele estava h4 muito tempo abandona-
do e que tal pratica iria se fazer presente. Assim, com a leitura de textos
sendo feitas em sala de aula e sendo confrontados com as atividades no
local, foi notado uma grande evolugéo a respeito da educagido ambiental.

O estagio nesse espago, realizado no periodo 2017.2 da UFAL, foi de-
safiador no primeiro momento, pois o local estava abandonado por quase
dois anos, o que deixou boa parte dos estudantes preocupados com o seu
estado de conservacao. No entanto, os estagiarios foram motivados para
organiza-lo quando foi percebido a sua relevancia para a universidade
que pode utilizad-lo em cursos como Agronomia, Engenharia Florestal,
Arquitetura, entre outros. Para a comunidade maceioense, a estrutura
pode ser til para a distribuicdo de mudas - objetivo inicial do local, para
realizar aulas com estudantes de varios niveis de ensino, para caminha-
das e corridas, além de piqueniques.

O inicio do estagio comecou com a abertura e manutencao de trilhas
que é uma das atividades basicas que foram propostas para os estagia-
rios. Outra atividade bastante interessante foi a confeccdo de placas para
identificacdo de espécies de plantas, tendo-se o cuidado de acrescentar
também os nomes populares para que a comunidade leiga tivesse condi-
¢do de entendimento da informacdo. Desse modo, de acordo com
Pimenta e Lima (2006), a andlise teérica para confeccionar essas placas
oferece meios para entender contextos histéricos, sociais e culturais que
podem servir para aproximar a populacao do Arboretum.

Além disso, foi iniciada a revitalizagdo da pracinha que se encontra

no inicio do Arboretum. Assim, foi pintado e reconstruido bancos e me-
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sas para que o local ficasse mais convidativo. Acabado com a arrumagao
das estruturas fisicas, algo que chamou muito a atengao foi o alto nime-
ro de pessoas da comunidade académica que néo tinha conhecimento da
existéncia do Arboretum.

Dessa forma, foi criada uma revista (MARANDINO, 2001) de divul-
gacao do local para que os estudantes e funcionarios da universidade e de
fora dela conhecessem o espaco. Para o professor que deseja uma aula no
local, essa revista pode até servir como uma aula introdutéria teérica a

respeito do local e o que se pode encontrar Ia.
O que tudo isso nos diz?

Diante das experiéncias vividas durante o estagio supervisionado
em ambientes ndo formais, é possivel perceber que a educagio pode ser
exercida para além dos muros da escola, sendo possivel que o estudante
aprenda algo fora do ambiente formal de educagdo, como no museu,
herbério, parque, unidade de conservagao, zooldgico, etc.

A prética nos espacos nao formais vem crescendo muito rapido. Ho-
je, a maioria das escolas j& mantém uma relagdo com esses ambientes,
mesmo que minimamente. £ comum que esses locais recebam cada vez
mais estudantes e até a comunidade em geral em busca de um “comple-
mento” para o que foi aprendido na escola ou até pelo lazer, o que pode
implicar na aquisi¢do de um conhecimento novo, mesmo que esta nao
seja a intengao.

Diante disso, pudemos vivenciar e efetivamente perceber a impor-
tancia desses ambientes ndo formais para a sociedade em geral, pois
podem fornecer diversos recursos didéaticos para contribuir com o
aprendizado que ndo foi efetivo durante as aulas escolares. Nestes locais,
ha um grande movimento de divulgacio cientifica, fato este que pode
contribuir diretamente para o crescimento e desenvolvimento de uma
sociedade, levando informacdo a todos sem distin¢do de classes, faixa

etéria ou nivel socioecondmico.
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Consideramos, assim, a importancia de nossa vivéncia durante a
graduagdo em espagos ndo formais de educacdo, sendo inegavel o quanto
essas experiéncias contribuiram para nossa formacdo académica e o

exercicio da nossa futura profissao.
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Saberes docentes para educacao inclusiva:
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Introducio

No processo de implantacdo das politicas de educacdo inclusiva no
Brasil, a aceitacdo da matricula de pessoas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, superdotacdo ou altas habilidades na rede
comum de ensino evidenciam-se muitas provocagdes, pois o processo de
inclusdao demanda mais do que o direito a matricula, requerendo um
conjunto de elementos que possibilitem a permanéncia com qualidade

desses alunos no espago escolar.
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Ao procurar esclarecer que o paradigma da inclusdo escolar nao é
especifico para alunos com deficiéncia, representando a igualdade de
direito de todos a educacdo de qualidade, nos deparamos com algumas
objecdes na assimilagio e, principalmente, na sua execucdo, parecendo
uma opinido condicionada de que a inclusdo é a migragido dos alunos
publico-alvo da Educacéo Especial das classes ou escolas especiais para as
classes comuns de ensino. Esse argumento se fortalece a cada dia, ndo
permitindo abertura para discutir outras exclusdes, como a dos alunos
que jamais tiveram ingresso as escolas e que precisam, além de ingres-
sar, permanecer e aprender nesses espagos.

Neste trabalho, destacaremos o que, ao nosso olhar, consideramos o
principal desafio da inclusao, que é a preparagdo dos professores ou falta
dela, fazendo com que estes profissionais se sintam despreparados, con-
fusos e incapazes para trabalhar com esses alunos e, principalmente,
desenvolver uma proposta pedagogica que atendam as diversas necessi-
dades e expectativas desses sujeitos. Ou seja, para estar preparado para
fazer este atendimento, quais sdo e como sdo construidos os saberes
imprescindiveis a inclusdo de quem é excluido do espaco escolar?

Percebe-se que existe uma grande resisténcia por parte dos profes-
sores e acreditamos ser esta explicada em razdo de uma formagdo
precaria e insegurangas na pratica docente com os alunos com deficién-
cia, por exemplo. Outro aspecto é que as familias apresentam temor de
que a insercao de seus filhos nessas classes nao contribua para seu de-
senvolvimento nos variados aspectos, ponderando que se as escolas nao
estao conseguindo trabalhar com os alunos sem deficiéncia, este trabalho
serd ainda mais debilitado com os alunos publico-alvo da Educagao Espe-
cial que demanda de um atendimento educacional especializado.

Tudo isso gera inquietacdes sobre o sentido da educagdo inclusiva
diante de tantos aspectos adversos. Assim, construimos um olhar a partir
de trés dimensodes: a Educacio Inclusiva, a Formacao de Professores e os

Saberes Docentes, com colaboragdo das ideias de Benjamin, (1996), Cu-
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nha, (2015), Carvalho, (2006), Mazzota, (1993), Pacheco, (2007), Santos
e Paulino, (2008), Sassaki, (2010) dentre outros.

Precisamos de maiores informagdes e formagdes a respeito do pro-
cesso de inclusao, principalmente de um posicionamento como seres
humanos, destacando que inclusdo é processo, e processo nao se ensina,
vive-se. A partir desse enfoque, o presente estudo objetiva investigar
profissionais do municipio de Campos Sales - Ceara que trabalham com a
inclusdo, identificando como estes constroem os saberes imprescindiveis
a prética inclusiva.

Assumir a educagdo como escolha pessoal e profissional é uma deci-
sdo responsavel, mas apostar numa perspectiva educacional como a
inclusdo constitui-se numa acdo desafiante. Escolher esse desafio como
objeto de pesquisa representa uma busca de possibilidades ainda pouco
difundida, entretanto cada vez mais necesséaria. Ao falar em Educacio
Inclusiva, a distancia entre teoria e pratica pode ser explicada pela pré-
pria compreensdo que temos de inclusdo, acreditando-se que incluir é
simplesmente fazer com que alunos excluidos frequentem a escola sem

as minimas condicées de permanéncia.

O ser e fazer docente frente ao processo de inclusdo

Dentre as reflexdes sobre a educagao inclusiva, um aspecto concei-
tual que merece andlise é a relacdo entre inclusdo e integracdo como
processos interdependentes, apesar de varios autores e o proprio Minis-
tério da Educagdo (MEC) considerarem que o termo integragdo deva ser
deixado de lado. A discusséao sobre o abandono do termo integragao é um
esfor¢o enorme em busca da exatiddo terminoldgica para que uma pala-
vra - a inclusdo - dé conta, com maior precisdo, das implicagdes tedricas
e préticas que garantam a todos o direito a educagdo e o sucesso na
aprendizagem. “Necessitamos tanto do conhecimento que adquirimos em
razdo do exercicio da pratica docente como das diversas teorias pedago-

gicas que dao suporte ao nosso trabalho” (CUNHA, 2015, p. 49).
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Para pensar a inclusdo dos alunos com deficiéncia nas classes co-
muns, é importante a oferta de apoio de equipes de profissionais com
conhecimentos e experiéncias especificas da inclusdo a fim subsidiar a
permanéncia desses alunos na escola comum, isto é, para além do ato da
matricula, é necessario que esses alunos possuam sua permanéncia ga-
rantida para que sua inclusao, de fato, aconteca e a escola possibilite
espago capaz de viabilizar a efetiva inclusdo. Santos e Paulino, (2008, p.

12) destacam que:

As propostas inclusivas sdao revoluciondrias, almejam incondicionalmente,
uma estrutura social menos hierarquizada e excludente, tendo como base o
argumento de que todos temos 0 mesmo valor, pelo simples fato de sermos
humanos. E que, por isso mesmo, todos precisamos ser considerados e res-

peitados em nossa maneira subjetiva e tnica de existir.

Esse processo social se define pela inclusdo incondicional dos pro-
gramas, curriculos, atividades e recursos pedagégicos individualizados
que possibilitem desenvolver atividades de acordo com as especificidades
do educando, buscando criar momento de interagdo para que o mesmo
se sinta sujeito ativo, bem como, o educador, enquanto organizador dos
processos de ensino e aprendizagem, possa dar maior visibilidade ao
educandos e metodologias de acdo e intervengdo de acordo com as neces-
sidades dos educandos, priorizando-o e potencializando suas habilidades.
Segundo Santos e Paulino (2008, p. 12), a grande questdo, “nao é nivelar
nem uniformizar o discurso e a pratica, mas exatamente o contrario: as
diferencas, em vez de inibidas, sdo valorizadas”

A inclusdo com a qual nos inquietamos é devido as condiges vividas
em nossos sistemas escolares e ao grande nimero de alunos que nao se
inserem nas propostas institucionalizadas, pois precisando de apoio in-
tenso e permanente numa troca permanente de colaboracdo entre todos
os envolvidos no processo educativo. “A mistura de trabalho em pares,
estudo individual e aprendizagem cooperativa sao vistas como mais dese-

javel para os alunos. A Ultima abordagem mencionada é vista como
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extremamente eficiente para contribuir com cenarios inclusivos”
(PACHECO et al, 2007, p. 45).

Faz-se necessaria uma profunda revisdo de seus papéis, seja em re-
lagéo ao alunado, ao processo de ensino adotado ou o seu funcionamento
que devem estar previstos no projeto politico pedagogico das escolas.
Assim, Santos e Paulino (2008, p. 21), afirmam que “as razoes para um
viés tao pragmatico ndo se remete a fatores pedagdgicos, mas sim a mo-
tivos sociais, politicos, ideoldgicos, humanos e culturais”. O respeito a
diversidade exige respeitar os diferentes saberes das muitas pessoas com
quem convivemos e aceitar 0s nossos nao-saberes, pois incluir ¢ um
processo constante que se faz necessario diante do contexto social no
qual estamos inseridos. Sobre a inclusdo social, Sassaki (2010, p. 42)

destaca que:

E um processo que contribui para a construcio de um novo tipo de sociedade
através de transformagoes, pequenas e grandes, nos ambientes fisicos, espa-
cos internos e externos, equipamentos, aparelhos, utensilios mobiliario e
meios de transportes e na mentalidade de todas as pessoas, portanto tam-

bém do proéprio portador de necessidades especiais.

Ainda em relagdo a inclusdo e a integracdo, parece-nos haver uma
luta entre dois campos de forcas: de um lado os que defendem unica-
mente o “termo inclusdo e o do outro os que defendem a proposta da
educacdo inclusiva sem desconsiderar a importancia da integracdo como
processo interativo e que deve fazer parte da educacdo inclusiva”
(CARVALHO, 2006, p. 30). Tal concepcdo, na visdo do autor, tem sido
reforcada pelo uso da expressdo: alunos com necessidades especiais -
genérica e abrangente - ou pela dicotomia do nosso sistema educacional
- ou é comum, para os ditos normais, ou é especial, para os que necessi-
tam de atendimento educacional especializado. E, nesse caso, “a incluséo
tem sido dirigida a estes na medida em que se diferenciam da maioria
(conceito estatistico de normalidade) ou ndo correspondem ao modelo

esperado (conceito ideolégico de normalidade)”. (CARVALHO, 2006, p.
31).
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Cada vez mais, precisamos entender e assumir ndo apenas um dis-
curso inclusivo, mas uma postura que direcione para praticas
efetivamente inclusivas. Esse processo investigativo pode ser percebido a
partir das acoes de inclusdo presentes nos espagos educacionais da rede
regular de ensino, bem como ao analisarmos as matrizes curriculares dos
cursos de licenciatura de algumas instituicdes de ensino superior que
estdo presentes em Campos Sales-CFE, na qual esta presente a Universi-
dade Regional do Cariri (URCA), com os cursos de licenciatura em Letras,
Matematica e Ciéncias Biologicas.

Também se tem a Universidade Estadual do Ceard (UECE) com o
curso de licenciatura em Pedagogia, cujos referidos cursos tém em suas
matrizes curriculares uma disciplina que enfatiza o processo de inclusao,
seja, a disciplina de Inclusdo, Educagao Especial ou Lingua Brasileira de
Sinais. Infelizmente, os académicos saem das faculdades com o diploma
de professores, mas sem os conhecimentos necesséarios ou sem condicoes
de desenvolver acdes para a educagdo inclusiva, pois uma disciplina de
60 horas ndo tem condi¢des de dar o suporte necessario aos professores
sobre a inclusao, mas contribui para o desenvolvimento da sensibilidade
profissional diante da temética. Nessa perspectiva, precisamos refletir
sobre o processo formativo diante do contexto no qual estamos inseridos.
Segundo Freitas (2006, p. 176):

Um dos grandes desafios dos cursos que formam professores é a elaboragéo
de um curriculo que venha desenvolver nos académicos competéncias, habi-
lidades e conhecimentos para que possam atuar em uma escola realmente
inclusiva, acessivel a todos, independente das diferencas que apresentarem,

dando-lhes as mesmas possibilidades de realizagdo humana e social.

Inicialmente, o que se busca em qualquer profissional da educagao é
“reconhecer os principios educacionais inclusivos, os quais se pautam na
colaboragdo e cooperagao, na autonomia intelectual e social, na aprendi-
zagem ativa, no senso de pertencer, no padrao de exceléncia, em novos

papéis e responsabilidades” (SASSAKI, 2010, p. 11). Assim, o professor
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vive em processo permanente de aprendizagem da formacdo e da pratica
docente.

Um caminho em construgio

As orientacdes metodolbgicas que adotamos nesse estudo estdo ba-
seadas na perspectiva da pesquisa qualitativa, conforme Minayo (1994),
que destaca como caracteristicas ter o ambiente natural como fonte dire-
ta de dados, os quais devem ser predominantemente descritivos,
existindo uma preocupacdo muito maior com o processo do que com o
produto, percebendo o significado que as pessoas ddo as coisas. E neces-
sario retratar, ainda, a perspectiva dos participantes ao “(...) adquirir
primeiro, o saber geral comum a todos os alunos, depois, o saber particu-
lar que diz como sua profissio (e compreende grande parte de
habilidade), e, enfim, exerce-se em sua atividade profissional”
(MAZZOTTA, 1993, p. 34-45).

Nesse sentido, para o desenvolvimento desta pesquisa, recorreu-se
aos critérios recorrentes da narrativa, que na perspectiva de Jovchelo-
vitch e Bauer (2002), trata-se de um método de pesquisa muito
difundido nas Ciéncias Sociais, pois tem em vista uma situacdo que enco-
raja e estimula um entrevistado a contar a histéria de situagdes de sua
vida que consideram relevantes. A escolha da narrativa leva em conside-
ragao a realidade propriamente dita e a representacdo dessa realidade.

Assim, Jovchelovitch, Bauer, (2002, p. 110) destacam que:

A narrativa privilegia a realidade do que é experienciado pelos contadores de
histéria: a realidade de uma narrativa refere-se ao que é real para o contador
da histéria. [...] propdem representacdes/interpretacbes particulares do
mundo. [...] expressam a verdade de um ponto de vista, de uma situacio es-
pecifica no tempo e no espago. [...] Uma voz especifica em uma narrativa

somente pode ser compreendida em relagdo a um contexto mais amplo.

Ela também invalida a linearidade do espaco e tempo de significar

trajetérias e vivéncias, apresentando-se no tempo pensado/vivenciado
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numa perspectiva tridimensional, onde se imbricam o presente, o passa-
do e a expectativa do futuro. Trazem forte significado instigado pela
rememoracao, revelando nao “uma vida como de fato foi e sim uma vida
lembrada por quem a viveu” (BENJAMIN, 1996, p. 37).

A narrativa é o processo de ressignificacdo do acontecimento narra-
do em momentos de imbricacdo entre personagem e pesquisador e essa
experiéncia ocorre na interagdo que se da entre os dois sujeitos histori-
cos. Conforme Benjamin (1996), o narrador é aquela figura que pode
recorrer ao acervo de toda uma vida, o que inclui, além das proéprias
experiéncias, as experiéncias alheias, assimilando a sua substancia mais
intima aquilo que sabe por ouvir dizer.

A escolha das narrativas permite protagonizar a prépria vida atra-
vés da memoria e da materializagdo de lembrancas. A narrativa, “da
acesso a um percurso interior que evolui correlativamente (...) para um
percurso exterior caracterizado por acontecimentos, atividades, desloca-
mentos, relacdes continuas e encontros, pertengas etc” (JOSSO, 2004, p.
186), ou “(...) fornece no préprio movimento da sua escrita, fatos tangi-
veis, estados de espirito, sensibilidades, pensamentos a propdsito de
emocoes e sentimentos, bem como atribui¢des de valores” (Ibidem, 186).
Contudo, é significativo o esclarecimento sobre a reinterpretacio de sig-
nificados, mostrando que “uma narrativa acaba sempre sendo um
processo cultural, pois tanto depende de quem a produz como depende
de para quem ela se destina” (CUNHA, 2015, p. 9).

Sobre participantes, foram escolhidas cinco profissionais: uma pro-
fessora formadora de Educacdo Especial do municipio, a coordenadora
pedagogica de instituicdo de Educacido Especial do municipio e trés pro-
fessoras que atendem criangas publico-alvo da Educacdo Especial nas
salas que lecionam. Todas tém formagdo superior e trés possuem espe-
cializacdo na area da educacéo.

A coleta e andlise dos dados da pesquisa se construiu a partir da
producdo de uma narrativa escrita e individual, na qual contassem suas

histérias pessoais e profissionais em relacao a inclusdo, sendo produzidos
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elementos necessarios aos questionamentos dessa pesquisa, uma vez que
as professoras participantes descreveram suas histérias com tamanha
riqueza de detalhes sobre sua histéria familiar e pessoal; os motivos que
levaram a escolha pela educagdo; sua formagédo inicial e continuada;
quais saberes foram construidos na formacdo e na experiéncia; como
foram seus primeiros contatos com a inclusao e qual seus entendimentos
acerca do assunto; como consideram sua formagédo para lidar com a in-
cluséo e suas experiéncias na area; quais saberes consideram necessarios
para essa pratica e como/onde eles podem ser construidos; e em que

“inclusdo” as professoras acreditam. Para Sassaki, (2010, p. 3):

Conceitua-se a Inclusdo Social como o processo pelo qual a sociedade se
adapta para poder incluir, em seus sistemas sociais gerais, pessoas com ne-
cessidades especiais e, simultaneamente, estas se preparam para assumir
seus papéis na sociedade. A inclusio social constitui, entdo, um processo bila-
teral no qual as pessoas, ainda excluidas e a sociedade buscam, em parcerias,
equacionar problemas, decidir sobre solucdes e efetivar a equiparagdo de

oportunidades para todos.

Diante do exposto, faz-se oportuno nos integrar as possibilidades,
criando espaco de informacao e formacdo para que todos os envolvidos
nos processos ensino e aprendizagem possam de sensibilizar e atuar
profissionalmente com maior eficiente no atendimento a Educagéo Inclu-
siva. Freitas (2006, p. 173) se refere a formagédo do professor no contexto
da Educagéo Especial como devendo “ocorrer na 6tica da educagao inclu-
siva, como formacao de especialista, mas também como parte integrante
da formacio geral dos profissionais da educacdo, a quem cabe atuar a fim
de reestruturar suas praticas pedagdgicas para o processo de inclusdo
educacional”.

Buscamos encarar as narrativas nao apenas como instrumentos e
procedimentos metodolbgicos, mas ficar atento aos fatos, didlogos, depo-
imentos e impressdes que foram significativos. Também estivemos
atentos a Minayo (1994) quando alerta sobre os obstaculos na analise

eficiente, como a ideia do pesquisador em perceber as conclusdes, condu-
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zindo-as de forma iluséria ou equivocada; o envolvimento exagerado
com as metodologias a ponto de perder os significados presentes em seus
dados; e a dificuldade que o pesquisador pode ter em articular as conclu-
sdes com conhecimentos mais amplos ou mais abstratos.

Seguindo as orientacdes de Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 106), de
que “a transcricao, por mais cansativa que seja, é ttil para se ter uma boa
apreensao do material, e por mais mono6tono que o processo de transcri-
¢do possa ser, ele propicia um fluxo de ideias para interpretar o texto”, a
analise constréi um referencial de codificacdo, recomendando-se que seja

um procedimento gradual de redugdo do texto.

Analisando as colheitas do percurso

A partir do processo de analise das narrativas, foi possivel identifi-
car quatro dimensdes com base nas abordagens utilizadas nesse
trabalho: as concepgdes sobre a inclusdo, a formagdo e a experiéncia
como espagos de construgio de saberes, e a escola como espaco de viabi-
lizador da inclusdo. A possibilidade de acompanhar e conhecer as
professoras com que atuamos na rede de ensino foi um momento peda-
gogico de crescimento e amadurecimento, ocasionando troca de saberes,
definido pelas participantes como um momento de formagao.

A primeira dimensdao mostrou que as participantes consideram a
Educagao Inclusiva como um processo que deve desmistificar os precon-
ceitos através da acolhida e da ressignificacio na percepgao do outro.
Percebem a Educacdo Inclusiva como um paradigma que se estabelece
pela valorizagao da diversidade como condigao a ser valorizada, para que
ndo se pense mais em inclusdo, mas numa educacdo integradora para
todos, onde a prioridade é fazer o educando se sentir parte do processo
independentemente de suas especificidades, pois se ele participa de al-
guma forma, acredita-se que esteja acontecendo de fato uma educagao
inclusiva em que a pratica pedagogica priorize a aprendizagem baseada

em colocar o educando para fazer parte, adaptando o curriculo através de
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uma metodologia e avaliacao flexiveis e diferenciadas, superando os obs-
taculos diante da aprendizagem. Sobre os curriculos de escolas inclusivas
Pacheco (2007, p. 37) destaca que “sao caracterizados por sua habilidade
de incorporar contetdos que promovem o desenvolvimento de habilida-
des sociais, além do contetido académico. Parece que a dindmica de uma
escola inclusiva requer a constante promogao dessas habilidades”.

A segunda dimensao é a formagao e experiéncia como espaco signi-
ficativo para a construgdo dos saberes necessarios onde enfatizam que a
inclusdo necessita de formacdo continuada para melhorar suas praticas
que, apesar de recentes, sdo significativas e produtoras de mudancas
sobre o que acreditavam ser inclusao. Em relagdo aos saberes necessarios
a uma pratica inclusiva, as professoras elencaram os saberes teoricos,
disciplinares, curriculares e os construidos na experiéncia, representados
na acdo pedagogica.

Revelaram também conhecimentos didaticos e metodoldgicos cons-
truidos na experiéncia prética construidos através da acdo e do contato
direto com os alunos. No que se refere a construgao/aquisicdo dos conhe-
cimentos, saberes e habilidades necessarios a pratica inclusiva, esperam
que sejam construidos nos cursos, semindrios, palestras, livros, trocas de
experiéncias entre professores que trabalham com a educacdo comum e
especial. Essas praticas podem se dar tanto na escola, como fora dela,
envolvendo todos os sujeitos que compdem o sistema educacional, inclu-
sive a familia dos alunos. Segunda Freitas (2006, p. 173), deve “ocorrer
na 6tica da educagdo inclusiva, como formacao de especialista, mas tam-
bém como parte integrante da formagdo geral dos profissionais da
educagdo, a quem cabe atuar a fim de reestruturar suas préticas pedagd-
gicas para o processo de inclusdo educacional”.

A terceira dimenséo traz a vivéncia/experiéncia como possivel ca-
minho para a Educacdo Inclusiva. Na andlise dessa tematica, as
participantes da pesquisa narraram suas experiéncias como significati-
vas, sendo periodos de aprendizagem, didlogo com alunos, colegas e

familiares - experiéncias que, segundo elas, modificaram suas praticas



298 | Experiéncias da formacao de professores na escola e na universidade

docentes, manifestando a necessidade de trocas de experiéncias e forma-
Gao tedrico-pratica. Assim, “qualquer pratica deixa tragos; que toda
tomada de consciéncia cria novas potencialidades; e que a transformagao
é um processo que se desdobra em razao de um caminhar interior mais
ou menos consciente antes de se tornar visivel para o outro” (JOSSO,
2004, p. 145).

Por fim, mas longe de concluir essa caminhada, temos a quarta e Gl-
tima dimensao que nos remete a uma nova perspectiva da investigagio: a
instituicdo escolar. Durante toda a andlise dessa pesquisa, nos deparamos
com as concepgdes das professoras participantes; com a experiéncia e a
formacgdo como espago de construcdo desses saberes; e com a vivén-
cia/experiéncia como possibilidade para inclusdo. Entretanto, para
viabilizar essas situagdes, necessitamos de um espago educativo que seja
capaz de ajudar na construgdo de olhares e posturas inclusivas. Ou seja,
destacamos a escola como um possivel espaco da formagao e da trans-
formagao, seja dos alunos, dos professores, dos pais, de paradigmas ou
comunidade escolar, pois como bem pontuam Santos e Paulino (2008, p.
12), “incluir nao é nivelar nem uniformizar o discurso e a pratica, mas
exatamente o contrario: as diferencas, em vez de inibidas, sdo valoriza-
das”.

O grande desafio é acreditar e apostar nas escolas como espagos
educativos de construcao de personalidades humanas, como solos férteis
para o desenvolvimento de sujeitos autdbnomos, criticos e criativos, sina-
lizando outras rotas e trajetérias possiveis que deem andamento as
possibilidades de acordo com as situagdes presentes em cada momento,
onde criancas, jovens e adultos aprendam a ser sujeitos protagonistas.
Para atender essa demanda, o professor precisa construir-se efetivamen-
te profissional da educacdo. Mazzotta (1993, p. 34) enfatiza que o
professor deve “[...] adquirir primeiro, o saber geral comum a todos os
alunos, depois, o saber particular que diz como sua profissdo (e compre-
ende grande parte de habilidade), e, enfim, exerce-se em sua atividade

profissional”.
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Percebemos como fundamental para a ampliacdo do processo inclu-
sivo a necessidade de potencializar os estudos sobre as concepgdes nao sé
dos professores, mas das equipes diretivas e de todos os sujeitos envolvi-
dos no processo educativo. Outro aspecto a ser considerado é o estudo
dos espagos onde acontece essa formacio e essa experiéncia coletiva para
que cada sujeito se assuma participante do processo de inclusao. De

acordo com as contribuicdes de Pacheco (2007, p. 38), acredita-se que:

Quanto a planos individuais, é necessario distinguir a redacao desses de sua
implementagao. Ao colocar a teoria em pratica, o que as escolas inclusivas
parecem questionar é a atengdo individual dada ao aluno afastado do resto
da turma, e ndo a criacdo de um plano individual por si s6. Os professores
precisam ter cuidado para que planos individuais ou pessoas nao se tornem

instrumentos de segregacao.

Ainda precisamos atentar para a necessidade de investigacdo sobre
a importancia da formagao continuada, principalmente da formacdo em
servico que vislumbra os problemas e as necessidades reais de cada insti-
tuicdo, dos profissionais da educacdo ou alunos que a ela pertence,
provocando assim, uma necessidade constante de maior e melhor forma-
¢ao, despertando para a construgio dos saberes necessarios a pratica da

inclusdo efetivamente.

Consideragées finais

As escolas inclusivas sao para todos, provocando um sistema educa-
cional que conheca, atenda e respeite as particularidades de todos os
alunos. Nao apenas os alunos com deficiéncia seriam incluidos, mas to-
dos que apresentam dificuldades de aprendizagem ou sdo excluidos do
espaco escolar. A melhoria da qualidade do atendimento educacional é
uma necessidade para garantir o direito ptblico e subjetivo de cidadania
dessas pessoas.

Antes de discutir o como incluir, é importante ter claro que a inclu-

sdo educacional pressupde a melhoria da resposta educativa para todos, e



300 | Experiéncias da formagao de professores na escola e na universidade

diante desta investigacdo, percebe-se a necessidade dos saberes nas suas
variadas dimensdes para que a inclusdo se efetive. Faz-se imprescindivel
ainda que a escola, enquanto espago de formagdo humana, oportunize
momentos de integragdo entre os participantes dos processos ensino e
aprendizagem, viabilizando vivencias e rela¢Oes, possibilitando através
dos fundamentos teéricos e praticos, desenvolver um olhar sensivel e
preparado para ampliar a¢des e postura verdadeiramente inclusiva.

Nessa perspectiva, tecer oportunidades e possibilidades de forma-
¢do, reflexdo e acdo diante da Educacio Inclusiva configura apreensoes a
partir das experiéncias vivenciadas e construidas como recurso de for-
macio e sensibilizacdo do fazer docente com todos os inseridos e para
todos. E necessario vivenciar a inclusdo no cotidiano das instituicoes,
refletindo as premissas, potencialidades e buscar maneiras de pensar e
agir, onde seja possivel sonhar, criando e realizando uma pratica docente
humanizadora, colocando em movimento os saberes de referenciais que
temos a nossa disposicao para efetiva a Educacdo e Inclusado

Diante das narrativas apresentadas, identificamos quatro dimensées
que permeiam o trabalho docente na Educacdo Inclusiva: as concepgoes
fragmentadas sobre a inclusao, reconhecimento da formacao e da experi-
éncia como espacos de desenvolvimento de saberes, e a escola como
ambiente que viabiliza a inclusdo. Ou seja, necessita-se que a Educacdo
Inclusiva seja mais discutida nos diferentes ambientes, principalmente no
espaco educacional, pois percebemos no geral é que as pessoas ainda
olham para o deficiente com o sentimento de coitado ou, coloca ele numa
sala de aula regular, realiza qualquer atividade com os educandos com
necessidades especiais e considera que esteja desenvolvendo a Educagdo

Inclusiva, simplesmente pelo educando estar fazendo parte.
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Um olhar psicopedagogico sobre o desenho infantil
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Introducio

O desenho infantil existe desde as civilizacdes primitivas, sendo co-
nhecido como pinturas “rupestres” e visto ndo s6 como representacio
em pedras, mas como as primeiras formas de comunicagdo grafica. O
desenho vai de um rabisco a constru¢ao de uma figura com estrutura
figurativa. O desenho possui etapas de desenvolvimento englobando
aspectos bioldgicos, cognitivos e sociais de acordo com a idade da crianga,
sua maturidade e prética de rabiscos. Para a psicopedagogia, o desenho é
um rico instrumento de informagoes para subsidiar a avaliacdo psicope-

dagogica, pois a acrianga retrata nele seus principais vinculos.
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O desenho passa por fases delicadas que vao das garatujas primiti-
vas até o seu tracado mais real de acordo com o desenvolvimento, idade
do sujeito e suas relagdes sociais e culturais. Na investigacao da aprendi-
zagem do sujeito, o desenho é um grande aliado na soma dos fatores que
integra a avaliacdo psicopedagogica, vindo esse revelar muitas particula-
ridades do aprendente, inclusive sua forma de aprender, de se
comunicar, de lidar com outras pessoas e suas diferentes situagdes de
aprendizagem. O desenvolvimento da anélise do desenho se da levando
em consideracdo os principais vinculos de aprendizagem que o apren-
dente possui que sdo os vinculos escolares, familiares e consigo mesmo,
buscando esclarecer dividas que sdo primordiais para realizar uma in-
tervencdo diante da situacao.

O artigo esta organizado em tdpicos que abordam o desenho desde
as pinturas rupestres até os grandes feitos e caminhos percorridos até os
dias de hoje, os quais se tornaram grandes aliados nos diagnosticos da
aprendizagem humana. Assim, este estudo surge da necessidade, en-
quanto professoras de educacio infantil e psicopedagogas, de conhecer as
técnicas projetivas a partir das concepgoes de Visca (2013), debrucando o
olhar sobre o aprendente e seus principais vinculos como objeto de estu-
do da psicopedagogia, analisando o processo de aprendizagem nos seus
variados aspectos, avangos, dificuldades e prevencdo de possiveis pro-

blemas, observando os vinculos nos quais o aprendente esté inserido.

O desenho infantil

O desenho é uma forma de expressar algo que parte de dentro para
fora, onde o individuo vai desenhando relatos da sua razdo e da emogao,
deixando fluir tudo o que estd na presenca e auséncia racional, represen-
tando peculiaridades que até o individuo que os produziu desconhece. O
desenho infantil é considerado uma das primeiras formas de comunica-
¢do gréafica da crianga com o adulto. Muitos dos primeiros desenhos da

crianca frutos do seu primeiro contato com o 14pis e o papel ndo tém a
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real intencdo de desenhar algo, mas de imitar o adulto. O manuseio dos
utensilios como lapis e papel desajeitado vai criando formas sem nenhu-
ma intencao, mas com o tempo e a pratica, vai se realizando movimentos
mais detalhados e repetitivos desenvolvendo mais controle e dominio

com seus proprios tracos e contornos. Segundo Moreira (2008, p. 15):

Toda a crianca desenha. Tendo um instrumento que deixe uma marca: a va-
rinha na areia, a pedra na terra, o caco de tijolo no cimento, o carvao nos
muros e calgadas, o lapis, o pincel com tinta no papel, a crianga brincando vai
deixando sua marca, criando jogos, contando histdrias. Desenhando cria em
torno de si um espago de jogo, silencioso e concentrado ou ruidoso seguido
de comentérios e cangdes, mas sempre um espaco de criagdo. A crianga de-

senha para brincar.

Sendo assim, o desenho da crianca ganha forma através dos rabis-
cos repetidamente surgindo de varios angulos. £ uma maneira de
comunicagiao que vem bem antes da escrita e que tem a funcéo de figurar
aquilo que o individuo ja& sabe e coloca para fora o que é aprendido atra-
vés do contorno e tracos que ddo forma aquilo que foi compreendido.

A maioria dos desenhos possui identidades proéprias criadas do
consciente, subconsciente, observacoes e vivéncias diarias acumuladas no
aprendente durante o seu tempo de vida e aprendizagem cotidiana. Cada
desenho possui um significado importante para o aprendente que o pro-
duziu. Toda crianca possui formas diferentes de rabiscar, porém todas
passam por estagios até que ele realmente crie formas figurativas. Algu-
mas criancas desenham inicialmente varios redemoinhos, outras apenas
riscos que nao ligam a nada (no ponto de vista de um adulto comum).
Com o passar do tempo, ligam essas retas e contraem algo significativo e
com formas que deixam mais claro para outras pessoas o que retrata, de
fato, esse desenho. Segundo Piaget (2006, p. 73), “o desenho é uma das
manifestagdes semibticas, isto é, uma das formas através das quais a
funcio de atribuicdo da significagio se expressa e se constréi. Desenvol-
ve-se concomitantemente as outras manifestagdes, entre as quais o

brinquedo e a linguagem verbal”.
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Embora os tracos nao se parecam com o que o individuo afirma ter
desenhado, no seu consciente, realmente desenhou aquilo que afirma e é
importante considerar pois, para ela, seu desenho ¢é significativo. Esse
desenho é chamado de representacdo simbolica, onde a crianca usa sim-
bolos para nomear seus desenhos, pois ja tem conhecimento que cada
traco feito representa um objeto. Cox (2007, p. 16) acredita que os pe-
quenos desenhistas iniciam a “fazer tragos para representar um objeto
inteiro ou uma pessoa. Alguns deles ddo nomes aos rabiscos, seja antes
ou depois que os executam, e contudo nenhuma semelhanga com o obje-
to real é percebida, seja pelas proprias criangas se indagadas sobre seu
trabalho mais tarde”.

Como o desenho pode ser representado de diferente maneiras e
intimeros tracos, s6 quem o fez sabe o significado real. O desenho pode
conter uma elaboracdo com riqueza de detalhes ou apenas garatujas sem
capricho, possuindo o mesmo valor de significado para o aprendente,
pois o importante ndo é a perfeicio do desenho, mas o que ele tentou
expressar na sua intimidade com o papel. As reais mensagens que estes
desenhos descartados trazem para o professor ou para os pais sobre o

aprendente estdo nas entrelinhas no interpretar.

As fases do desenho infantil

Como no desenvolvimento humano o individuo vai se desenvolvendo
em varios aspectos de acordo com sua faixa etaria, no desenho também
existem as etapas de desenvolvimento do desenho infantil e precisamos ver
a crianca de maneira global, observando suas particularidades enquanto
aprendiz. Para Barbosa (2006, p. 13)., “a0 mesmo tempo em que possui
aspectos comuns a todos os aprendizes, tem uma particularidade que esta
ligada as interagdes que estabelece com o meio e com a énfase dada a di-
mensao do sujeito e ao elemento do meio, no momento da interagao.

A primeira etapa vem com as garatujas que sdo riscos, descontrola-

das, caracterizadas por movimentos grandes, pequenos e repetitivos que
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confirmam os rabiscos e geram satisfacio por perceber a marca sobre o
papel. Nessa acdo ndo existem preocupacbes com limites e cores, pois
geram prazer, onde a crianca faz repetidas e inimeras vezes para con-
firmar seu movimento e ver sua marca sobre o papel. Nessa fase do
desenvolvimento, os desenhos ainda sdo encarados como rabiscos sem
valor estético.

Geralmente sdo aplicadas atividades de colorir no ambiente escolar
nesta fase, porém, esta deveria ser melhor explorada buscando um de-
senvolvimento maior da criatividade da crianga. Segundo Vigotsky,
(2000, p. 142), “em geral tendemos a ver os primeiros rabiscos e dese-
nhos das criancas mais como gestos do que como desenhos no
verdadeiro sentido da palavra”, uma histéria que se revela em gestos e
tracos. £ uma das fases mais importante, pois marca o desenvolvimento
da crianca em relagdo aos seus s rabiscos, com grandes significados,
desenvolvendo através do desenho a sua oralidade, expressando seus
sentimentos e emocdes.

Na segunda fase, o desenho comeca a ter um formato mais adequa-
do, onde a crianca comeca a ter uma preocupagdo com o espago em que
desenha, sua forma e as cores que vai utilizar para desenhar, organizan-
do sua histéria através de suas garatujas. De acordo com Vigotsky
(2000, p. 140), “quando uma crianca libera seus repositorios de memoria
através do desenho, ela o faz a maneira da fala, contando uma histéria
(...). Vemos, assim, que o desenho é uma linguagem gréfica que surge
tendo por base a linguagem verbal”.

Os tracos mais precisos e mais detalhados dos desenhos vao ga-
nhando formas mais claras quando a crianca chega numa idade entra
cinco e seis anos. Nessa faixa-etdria, a crianca esta ativamente na vida
escolar se apropriando de todo o processo de alfabetizagdo e interagindo
com novos objetos e diferentes conhecimentos. Nessa etapa, os tragos dos
desenhos vdo ganhando contornos mais arredondados e com tragados

mais parecidos com as figuras reais, realizando os contornos da figura
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humana ou animal com caracteristicas tipicas desses elementos em re-
presentagoes de desenho.

Na figura humana, espera-se que coloque os membros superiores e
inferiores e a maioria das partes do corpo. Dependendo da maturidade
da crianga, detalhes como dedos, unhas, umbigo e cilios vao surgindo
naturalmente e gradativamente conforme a frequéncia dos desenhos
humanos. Assim, segundo Moreira (2008, p. 20), “para melhor conhecer
a crianca é preciso aprender a vé-la. Observa-la enquanto brinca: O bri-
lho dos olhos, a mudanca de expressdo do rosto, a movimentagido do
corpo. Estar atento a maneira como desenha o seu espago, aprender a ler
a maneira como escreve a sua historia”.

Sobre a produgdo do desenho infantil, Luquet (1969) distingue quatro
estagios no desenvolvimento da crianca através do desenho, sendo eles: o
i) o realismo fortuito que comega por volta dos dois anos e finda com o
periodo chamado rabisco - a crianga que comegou por tragar signos sem
desejo de representacio descobre por acaso uma analogia com um objeto e
passa a nomear seu desenho; ii) o realismo fracassado geralmente comega
entre trés e quatro anos, tendo descoberto a identidade forma-objeto - a
crianca procura reproduzir esta forma; iii) o realismo intelectual estende-
se dos quatro aos dez ou doze anos, caracterizando-se pelo fato de a crian-
¢a desenhar do objeto ndo aquilo que vé&, mas aquilo que sabe. Nesta fase
ela mistura diversos pontos de vista (perspectivas); por fim, tem-se o rea-
lismo visual por volta dos 12 anos, marcado pela descoberta da perspectiva
e a submissa as suas leis, dai um empobrecimento, um enxugamento pro-
gressivo do grafismo que tende a se juntar as producdes adultas.

As formas de desenhar séo culturais e passam de geragao em gera-
¢d0. Mesmo nos primeiros rabiscos de uma crianga, a sua maneira de
pegar no lapis e as formas de trazer o lapis para frente e para os lados
serdo influenciadas pelas pessoas que vivem proéximas dela, induzindo a
mesma a comegar por circulos e depois puxar retas que, com o tempo,

vao se aperfeicoando com o treino e se forma a figura humana.
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O desenho infantil na avaliacio psicopedagogica

A psicopedagogia nasceu da necessidade de uma melhor compreen-
sdo do processo de aprendizagem, contribuindo para a busca de solugoes
dos problemas relacionados a este processo. A psicopedagogia é um
campo de conhecimento e atuacdo em satude e educacdo, enquanto prati-
ca clinica, tendo se se transformado em campo de estudo para
investigadores interessados no processo de construgdo do conhecimento
e nas dificuldades que se apresentam nessa constru¢do. Segundo Scoz
(1992, p. 2), “a psicopedagogia estuda o processo de aprendizagem e suas
dificuldades, e numa agdo profissional deve englobar varios campos do
conhecimento, integrando-os e sintetizando-os”. Como pratica preventi-
va, busca construir uma relagio saudavel com o conhecimento de modo a
facilitar sua construcao.

O desenho na avaliacao psicopedagdgica vem como espago de inves-
tigacdo intencional e busca entender as causas da ndo aprendizagem
interpretando cada rabisco retratado no papel. Esse desenho ja nao é
mais visto como um rabisco sem relevancia, mas como uma expressao de
emocOes daquele momento e de aprendizagem. Como o produto de estu-
do do psicopedagogo é a aprendizagem humana e suas dificuldades, o
desenho se apresenta como instrumento psicopedagodgico com grande
peso avaliativo por conter particularidades muito intimas que mostram e
falam melhor sobre aluno enquanto aprendente.

Essa ferramenta psicopedagégica é tao importante para os professo-
res quanto para o profissional da psicopedagogia, pois ha situacoes
esquecidas no inconsciente do aprendente que sdo de grande valia para o
pesquisador descobrir possiveis causas do problema de aprendizagem
existente. Muitos desfechos do acompanhamento estdo justamente na-
quilo que nao estava explicito nas entrelinhas do desenho.

O que se busca com o desenho na avaliagdo psicopedagogica é des-
cobrir ou revelar algo a respeito dos vinculos avaliados que nao séo ditos

na entrevista com os familiares nem nos encontros com o aprendente
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que, por sua vez, revela detalhes surpreendentes pra o fechamento da
avaliagdo diagnéstica, pois muitas vezes a imagem fala mais que as pala-
vras. Para Oliveira (2009, p. 41), “através da observacdo do desenho da
crianga podemos obter dados sobre seu desenvolvimento geral, assim
como levantar hip6teses de comprometimento afetivo- emocional, inte-
lectual, perceptivo e motor em suas multiplas interferéncias”.

Nas projecdes sao revelados os dois lados do aprendente: o primeiro
engloba criatividade, seguranca, autonomia, motivacdo e seus varios
aspectos positivos encontrados no desenvolvimento da aprendizagem,
enquanto o segundo revela o emocional que pode estar atrapalhando esse
desenvolvimento, assim como as angustias, medos, desprazeres, insegu-
rangas, vergonhas e diversos outros temores que provocam lentidao e
bloqueios nesse processo de aprendizagem.

A aprendizagem possui varias caracteristicas, podendo ser dinami-
ca, continua, global, pessoal, gradativa e cumulativa a depender de cada
aprendente. Nao é algo que depois que o aprendente se apropria, acaba
ou se esquece, mas permanece por tempo indeterminado na sua memo-
ria e subconsciente. Segundo Libano (2008, p. 23), “a aprendizagem
acontece quando o individuo se apropria daquilo que foi instruido no
ensino e de alguma forma causa uma mudanca significativa na sua expe-
riéncia cotidiana”. Assim, o comportamento do aprendente vai mudando
conforme sua experiéncia adquirida. Para o ser humano estar apto a
aprender, ele necessita de satde fisica e mental, além de motivagao, inte-
ligéncia, maturidade e vontade para que haja concentragdo nas atividades
que ir4 desenvolver.

Sabendo que o individuo ndo aprende s6 de uma maneira e que o
desenho revela ser uma ferramenta necessaria para avaliar os vinculos
que o aprendente constrdi nesse processo, podemos descobrir como o
individuo aprende e qual sua caracteristica de aprendizagem para se
tracar intervencdes nesse sentido. No processo de aprendizagem, a crian-
¢a também fantasia bastante, o que é normal para a faixa-etaria, sendo

importante ndo s6 estimular a crianca a desenhar e escrever, mas tam-
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bém a falar sobre sua escrita e seu desenho. E importante que o psicope-
dagogo faca perguntas provocando respostas condizentes com a projegao
em andlise, observando a maturagdo psiquica da crianga tanto na fala
como no desenho, além de realizar comparagdo deste com a idade do

aprendente. Segundo as consideracdes de Moreno (2008, p. 126):

Para que ocorra o desenvolvimento da criatividade, os estimulos devem dar-
se no lar, no convivio social e, posteriormente, nas escolas, pois sdo necessa-
rias condi¢des adequadas para o desenvolvimento da criatividade. Sabe-se
que as manifestagdes criativas sdo dadas em pessoas que apresentam um
conjunto de valores, atitudes, interesses, motivagoes e tragos de personalida-
de, que proporcionam ao individuo um pensamento independente e flexivel e

0 uso da imaginagao.

A avaliagdo psicopedagdgica utiliza o desenho para analisar os vin-
culos que o aprendente possui mais préximos e que estdo sempre
presentes no seu processo de aprendizagem. O que se pretende investi-
gar sdo as relacOes afetivas existentes nesses vinculos que sao

especificamente ligados a aprendizagem do aprendente.
O desenvolvimento das técnicas projetivas segundo Visca

As técnicas projetivas sdo desenvolvidas na avaliacdo psicopedagdgica
com o aprendente e junto a outras técnicas analisam a situagao de aprendi-
zagem do aprendente. S6 as proje¢des ndo sdo o suficientes para a
conclusdo do diagnéstico, mas é um dos métodos que contribui bastante
para que este seja eficaz. Como destaca Visca (2013, p. 21), os “vinculos que
um sujeito pode estabelecer em trés grandes dominios: o escolar, o familiar
e consigo mesmo” sdo importantes e interferem na aprendizagem de for-

ma negativa ou positiva. Visca, (2013, p. 21-22) acrescenta que:

Desta maneira os trés dominios - escolar, familiar e consigo mesmo - possu-
em trés niveis - inconsciente, [onde ndo é conhecido,] pré-consciente, [onde

pode vir a ser de acesso ao pensamento, ] e consciente, [onde o sujeito repre-
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senta] pensamentos, palavras, desenhos, etc. [Esses trés niveis] permitem

investigar nove setores da dimenséo afetiva do sujeito que aprende.

Em rela¢do aos vinculos de aprendizagem, Visca (2013) comeca sua
analise pela posicdo do desenho na folha, onde cada espaco pode represen-
tar de maneira positiva ou negativa o vinculo que a crianga tem com a
aprendizagem. Diante das posi¢des do desenho na folha e os setores da
dimensao afetiva que serdo abordados mais adiante, é preciso ter claro que
cada psicopedagogo pode escolher néo todas as dimensoes e setores, mas
as que mais lhe ajudara a prevenir ou intervir na dificuldade de aprendiza-
gem da crianga. Lembra ainda Visca (2013, p. 33), que a observacdo dos
desenhos ndo é “uma questao exaustiva e fechada que ndo dé lugar a davi-
das”. O desenho conduz a uma possivel hipétese do que pode estar

prejudicando a aprendizagem da crianga e nao uma verdade absoluta.

Vinculos escolares

Os vinculos escolares podem ser representados por trés diferentes
tipos de desenhos que serdo solicitados conforme a idade da crianga e a
necessidade da realizacdo, ficando a critério de cada profissional (no caso,
um psicopedagogo institucional), dependendo da dificuldade de aprendi-
zagem da crianca. Os trés vinculos escolares, ja apresentados aqui, sdo
pares educativos - eu com meus colegas e a planta de sala de aula.

No vinculo escolar, o desenho é realizado pela crianga representan-
do ela mesma e a pessoa que a ensina com o objetivo de verificar os
vinculos de aprendizagem entre ambas. Ao fazer o desenho, € solicitado a
crianga um titulo e o relato do que estd acontecendo no mesmo. Para
Visca (2013, p. 38), o tempo durante a realizacdo do desenho e o seu
relato devem ser analisados, verificando também aspectos importantes
como “distancias, tamanhos, posicoes, barreiras, etc., que na maioria dos
casos falam por si s6”. Ou seja, pode-se analisar este tipo de desenho
observando os aspectos “tamanho total” dos desenhos, onde “desenhos

pequenos parecem indicar um vinculo negativo, assim como os exagera-
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damente grandes”, sendo os desenhos com um tamanho adequado “indi-
cam uma relagéo equilibrada”.

Outros aspectos importantes a serem considerados no desenho sdo
o titulo e o relato que o aluno atribui a0 mesmo. Segundo Visca (2013, p.
41), o titulo do desenho “pode ser que resuma em poucas palavras as
caracteristicas do vinculo de aprendizagem, como também que o negue”.
O relato do aluno podera facilitar “a interpretacio de atitudes, movimen-
tos, sentimentos, etc.” (Ibidem, p. 41), presentes no desenho.

Outro vinculo escolar a ser observado no desenho é o aluno e a rela-
¢do com seus colegas, pois a aprendizagem depende também de como o
aluno se vé dentro do grupo que est4 inserido. Quando o tamanho do
desenho é grande, pode significar que existe um vinculo de aprendiza-
gem bom, sendo este ruim quando o tamanho é pequeno. Ja em relacao
ao tamanho do aluno comparado aos seus colegas, pode-se indicar, de
acordo com Visca (2013, p. 73), que “tamanho grande” pode ter “uma
relacdo de lideranca ou certa incapacidade para descentrar-se, aceitando
os pontos de vista dos outros”, o “tamanho pequeno” pode indicar “sub-
missdo” em relacdo ao grupo, e o “tamanho igual”, que o aluno se
encontra de forma igualitdria com seus colegas.

A posicdo dos personagens no desenho é analisada por duas verten-
tes que verificam a comunicagio do aluno dentro do grupo. Se a posi¢do
for “lado a lado”, o aluno mantém “uma comunicagao superficial” e se for
“concéntrica, com diferentes graus de comunica¢do”, tem-se “uma co-
municacdo profunda: reflexiva e sensivel” (VISCA, 2013, p. 74). Ainda,

Visca, (2013, p. 85-86) direciona o olhar para:

O tamanho da sala de aula costuma ser indicativo, quando é pequeno, da res-
tricdo egdica que se apresenta como uma inibi¢do, ou quando é de um
tamanho desmedido, de um descontrole que implica uma falta de limites
adequados. [...] O tamanho dos elementos implica uma maximiza¢do do va-
lor atribuido, embora em algumas situagdes, o tamanho do objeto seja usado
para criar uma barreira que divide partes da sala de aula. As pessoas [...] re-
presentadas no desenho, tanto podem significar uma concretizacio como

uma necessidade geral ou bem como uma expressao de aceitagio ou rejeigao.
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Com relacéo a localizacao do aluno na sala de aula, a avaliacdo vai
depender se foi ele mesmo quem escolheu, se foi o professor ou seus
colegas. Para Visca (2013, p. 86), se o aluno estd na “frente [...] pode
indicar uma conexdo adequada e participagao ativa. [...] No fundo e nas
laterais quase sempre sugere retracao e desestimulo com tendéncia a ndo
participar ativamente. [...] No meio indica regularmente um vinculo
mediano”. Visca, (2013 p.95) acrescenta que acontece também quando no
desenho o aluno néo estd presente, o que indica um “vinculo negativo
com o espago geografico na sala de aula”. Todos os indicativos aqui apre-
sentados podem ser compreendidos melhor.

Vinculos familiares

O vinculo afetivo vivenciado pela crianca tem muita importancia pa-
ra a aprendizagem. A crianca leva para a escola o que esta vivenciando
em casa e isso pode comprometer sua aprendizagem ou ter aspectos
positivos se a familia procura, com uma boa estrutura, manter um rela-
cionamento afetivo que favoreca ainda mais essa aprendizagem.

Para entender o que acontece nesse ambiente, com o qual o0 psico-
pedagogo nao tem contato, é sugerido que se peca a crianca que desenhe
a planta da sua casa, a distribui¢ao das quatro partes de um dia e a fami-
lia educativa que, segundo Visca (2013, p. 139), “consiste em descobrir a
representacao que o entrevistado faz do que os membros do grupo fami-
liar sabem e do modelo de aprendizagem que os mesmos possuem e
transmitem”.

Em relagdo as possiveis interpretacdes do desenho da planta da casa
do aluno que mostra o vinculo de aprendizagem com o espago fisico,

Visca (2013, p. 113-114) enfatiza que:

O tamanho da planta da casa ou apartamento em relagdo a folha utilizada é re-
velador do sentimento basico com o qual o entrevistador se vincula com o meio

geografico no qual habita. Sao trés as respostas mais tipicas a este respeito: a) o
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desenho é pequeno e ocupa um espago reduzido da folha; b) o desenho ocupa
toda a folha e c) o desenho ndo pode ser realizado em uma tnica folha e o en-
trevistado necessita estender-se em outra ou outras folhas. O primeiro caso
geralmente corresponde a uma inibicao para com o uso do espaco, ao qual po-
de acompanhar uma diminuicdo no uso do potencial emocional com que

investe os cendrios, situagdes e objetos com os quais aprende. [...].

Ao desenhar a planta da casa, algumas criancas a representam no
seu interior, onde este se sente parte da constituicio dos membros da
casa. Outros desenham a casa por fora como se nao estivessem incluidos
na familia, s6 admirando a casa. Para Visca (2013), se a crianca sé dese-
nha a parte interna da casa, sua aprendizagem é mais formal, e se
desenha espacos do lado de fora da casa, como hortas e jardins, é uma
aprendizagem voltada a natureza.

Para representar os quatro momentos de um dia, a crianca primei-
ramente vai escolher os quatro momentos que mais tém significado
afetivo no seu cotidiano e depois distribui-los de acordo com o tempo que
estao acontecendo, mas que nem sempre seguem uma sequéncia de ma-
nha, tarde e noite. Ja foi abordado anteriormente que a familia constitui
um lugar de aprendizagens de principios e valores que vao intervir na
formacdo da identidade da crianga, por isso a necessidade de observar
como a crianga representa o vinculo que tem com o par educativo. Além
disso, Visca (2013, p. 140) coloca que “estes vinculos vao exercer uma
notavel influéncia sobre o estilo de adquirir conhecimentos e destrezas,
assim como também, para que alguns contetidos e destrezas sejam hie-
rarquizados e outros ndo”. Entdo, o aluno iré priorizar aspectos em suas

aprendizagens de acordo com que sua familia valoriza.

Vinculos consigo mesmo

Segundo Visca (2013, p. 158), “o desenho em episddios é um exce-
lente teste para avaliar o vinculo de aprendizagem que o sujeito possui
consigo mesmo e nele pode-se observar alguns indicadores graficos vin-

culados ao tempo, ao espago e a causalidade”. Porém, Visca (2013, p.
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158), ndo pretende esclarecer os significados das posi¢des, tamanhos,
objetos evidenciados, etc., por serem “dificeis de conceitualizar em fun-
cao de certa regularidade que os torna significativos”. O dia do
aniversario da crianga também pode ser representado em forma de de-
senho, indicando o vinculo de aprendizagem que a crianca tem com ela

mesma. Para Visca, (2013, p. 161-162):

O tamanho e posigdo dos personagens regularmente mostram a importancia
e o vinculo positivo (de frente) ou negativo (de costas, etc.) que existe entre
quem faz aniversario e os convidados. [...]O tamanho dos objetos diretamen-
te vinculados ao aniversario [...] assumem uma destacada importancia na
medida em que particularizam a reunido e devem ser chao, janelas, méveis -
e parcial de cada objeto - detalhes dos personagens, presentes, enfeites -
tanto indicam o vinculo com o objeto em questdo, como pode indicar certa

aprendizagem em termos do conhecimento que se possui do objeto.

Esses indicadores devem ser considerados levando-se em conta a si-
tuagdo econodmica da crianga que representa o dia de seu aniversario,
além de tomar conhecimento sobre condicdes sociais e culturais que esta
inserida. Visca (2013, p. 167) enfatiza que “costuma ocorrer que alguns
grupos ndo comemoram o aniversario ou o fazem de forma muito parti-
cular”. Nao se pode negar que em algumas familias com condictes
econdmicas baixas ndo é possibilitado a crianca ter uma festa de aniver-
sario, assim como em outros casos ligados a religido, por exemplo. Tem-
se também as festas de aniversarios substituidas por viagens, passeios
em parques, etc., o que podera ocasionar uma andlise diferente para cada
ambiente representado e relatado pela crianga.

Outro desenho a ser analisado por Visca (2013) diz respeito as férias
da crianga, onde verificard o que ela faz durante suas férias, ou seja a

autora (2013, p. 174), destaca que:

A adequacao a ordem e a nao adequagdo tém um alto valor demonstrativo do
vinculo que o sujeito possui consigo [...] a ndo adequagdo diz respeito a um vin-
culo negativo [...]. A atividade representada é uma tela de depositacdo dos

desejos mais intimos, enquanto as capacidades que desejam desenvolver po-
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dem significar uma antecipagdo da escolha vocacional e geralmente deixam cla-

ro futuras inclinagdes profissionais que eram totalmente ignoradas pelo sujeito.

No tltimo desenho deste vinculo, o psicopedagogo observara o que
a crianca mais gosta. Visca (2013, p. 185) sinaliza trés aspectos que con-
vém serem analisados enquanto a crianca desenha: “a indecisdao na
escolha do tema”, que pode ser “uma forte proibicio do meio” ou “uma
personalidade confusa ou indecisa”; a crianga apaga “com mudanca de
tema” por estar indecisa quanto ao tema; e “o ato de apagar objetos sem
mudar o tema” pode estar associado a uma “consolida¢do de uma esco-
lha” e ainda para acrescentar “objetos e detalhes ao desenho”.

A partir das consideragdes acerca da andlise tedrica dos desenhos
segundo os estudos de Visca (2013), fica claro que a andlise do desenho
pode ajudar a encontrar possiveis causas das dificuldades dos alunos,

sendo instrumento relevante na pratica do professor.

Consideracoes finais

Ao estudar os desenhos infantis, verificamos um tema de grande
abrangéncia que abre espaco a varias outras questdes que necessitam
outras pesquisas, isto é, novos olhares colaborando ainda mais para a
prevencio e intervencdo das dificuldades de aprendizagem. As leituras
realizadas nos levaram a elencar o desenho como um instrumento fun-
damental no processo ensino- aprendizagem nao apenas por se tratar da
primeira escrita da crianca, mas por oferecer a ela um desenvolvimento
fisico, emocional e cognitivo, envolvendo movimentos e saberes de ma-
neira prazerosa.

Ao analisar a obra de Visca (2013), reflete-se bastante sobre o uso do
desenho na avaliacdo psicopedagodgica, pois essa técnica analisa o apren-
dente como um todo através da leitura do desenho, observando os mais
diferentes dngulos de abrangéncia do aprendente. As andlises de desenho

proporcionaram um emaranhado de reflexdes acerca dos elementos conti-



Antonia Patricia Alves de Souza; Ana Renata de Alencar Tranquilino; Robério Ferreira Nobre | 317

dos no desenho e suas posi¢des, deixando nossos olhares mais sensiveis e
detalhistas na hora de olhar o desenho produzido pela crianga.

Enquanto educadores, precisamos olhar a crianga nos seus variados
aspectos e possibilidades, sendo o desenho uma possibilidades de identi-
ficarmos os avancos, paradas e dificuldades no seu desenvolvimento e

aprendizagem, viabilizando um espaco de intervengao.
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