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Apresentagao

Os XI1I Coléquio sobre Questies Curriculares/ V111 Coldguio Luso-Brasileiro de
Currienlo/ 11 Coldguio Luso-Afro-Brasileiro de Questies Curriculares foram realizados,
simultaneamente, nos dias 31 de agosto, 1 e 2 de setembro de 2016 na
Universidade Federal de Pernambuco, em Recife, Pernambuco/Brasil. Este
evento que se realiza, tradicionalmente, de forma alternada, em Universidades
portuguesas ¢ Universidades brasileiras, congregou, mais uma vez, académicos,
estudantes de pds-graduago e profissionais da area da educacio que investigam
e debatem questdoes atinentes ao campo dos Estudos Curriculares.

Ao mesmo tempo em que constitui um espago cientifico privilegiado
para a socializagio de estudos e pesquisas, o evento favorece um
intenso intercambio entre pesquisadores/as do Brasil, de Portugal e de Paises
Africanos. A riqueza, amplitude e complexidade dos temas que foram abordados
ao longo do evento contribuiram para ampliar o debate necessirio ante os
problemas e desafios que as questOes contemporaneas trazem para o campo do
curriculo. Sendo um espaco privilegiado para a reflexdo, discussdo e troca de
experiéncias, a realizagdo simultanea destes trés coloéquios propiciou,
também, maior aprofundamento do debate entre os profissionais de Educacio,
em geral, e do Curriculo, em particular, de diferentes paises, com destaque para
os da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa.

O tema central dos Coléquios — CURRICULO: ENTRE O COMUM
E O SINGULAR - constituiu a referéncia maior das atividades organizadas a
partir de dezesseis Hixos Tematicos.

Dentre as multiplas atividades dos Coloquios destacaram-se  a
apresentacdo ¢ debate de mais de seiscentos trabalhos no formato de
comunica¢des orais, bem como as conferéncias plendrias, as discussdes nas
mesas redondas, as reunides de grupos de pesquisadores e reunides politico-
organizativas de entidades cientificas e as atividades culturais.

O evento recebeu apoio do Instituto de Educacdo da Universidade do
Minho, da Universidade Federal de Pernambuco, da Universidade Federal Rural
de Pernambuco, da Universidade de Pernambuco, do Instituto Federal de
Educagao Tecnoldgica, da Secretaria de Educagao de Pernambuco, do Sindicato
dos Trabalhadores em Educacio de Pernambuco, da CAPES, dentre outros.

Concorreu, sobremaneira, para o sucesso dessa edi¢ao do Coloquio de Curriculo,
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o trabalho dedicado do comité cientifico, dos assessores ad-hoc e das comissdes
organizadoras no Brasil e em Portugal.

Por fim, mediante a entrega destes ANAIS, a Comissio Organizadora
socializa com o publico as comunicagdes orais que foram apresentadas e
debatidas nos varios painéis, com a certeza de que mais um passo foi dado na
direcao do fortalecimento do campo do curtriculo, a0 mesmo tempo em que
novas questoes educacionais desafiam os pesquisadores para a busca de respostas

que se revelam sempre provisorias.

Comissiao Organizadora



CURRICULO, FORMACAO E TRABALHO
DOCENTE
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CURRICULO E FORMACAO DOCENTE: UM
DIALOGO NECESSARIO

Adilcima Scardini de Moraes —-FAEST (Brasil)
Antonia Angelina Basanella Utzig —-FAEST (Brasil)

INTRODUCAO

A partir da compreensdo de que o curriculo ¢ um dos principais
elementos constituintes da escola, e que este possibilita seu continuo processo de
educar, objetivamos neste trabalho identificar o valor do saber escolar, o que
precisamente abrange o curriculo, estrutura, e sua indispensabilidade na escola,
para o desenvolvimento da formacio de sujeitos.

Partindo deste contexto ¢ primordial entender a fun¢ao social da escola,
como também ¢ fundamental localizi-la nos dias atuais, verificando os diversos
papéis por ela exercidos no decorrer do tempo. Para tal entendimento a
compreensiao do significado da palavra curriculo se faz necessario. Alguns
autores denominam o curticulo como um documento de identidade. Uma
definicdo bastante plausivel ¢ a do Dicionario Aurélio (2012, p.214) que nos diz
que a palavra Curriculo tem por significado “as matérias constantes de um
curso”. Segundo Goodson (2003), curriculo vem da palavra latina seurrere, correr,
e refere-se ao curso (ou pista de corrida). As implicacGes dessa etimologia
definem curriculo como um curso a ser seguido. Assim, o curriculo, de acordo
com Barrow (1984, p. 3), citado por GOODSON (2003, p. 31), “deve ser
entendido como ‘conteddo” a ser apresentado para estudo”. Ainda existem

inumeras defini¢des de curticulo, entre eles estd a de César Coll (1998, p. 33):

“Curriculo é um elo entre a teoria educacional e a pratica
pedagdgica, entre o planejamento e a agio, entre o que é prescrito
e o que realmente sucede na sala de aula”.

Fazendo uso desse conceito podemos fazer outras defini¢oes que
certamente servirdo para elucidar melhor a questao que serve de titulo. Podemos

entender como curriculo toda agao planejada, que permeia a pratica educativa e
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¢ estabelecido por todas as pessoas envolvidas na comunidade (alunos, porteiro,
professor, diretor e toda equipe escolar).

Partindo do pressuposto de que o curriculo ¢ uma construgao cultural
composta por aquilo que a escola ensina nas suas disciplinas e também todas as

formas de aprendizagem e habilidades que queremos que nossos alunos tenham.

“Curriculo é uma constru¢do social do conhecimento,
pressupondo a sistematizacio dos meios para que esta constru¢io
se efetive; a transmissio dos conhecimentos historicamente
produzidos e as formas de assimila-los, portanto, producio,
transmissao e assimilagdo sdo processos que compdem uma
metodologia de constru¢io coletiva do conhecimento escolar, ou
seja, o curriculo propriamente dito” (VEIGA, 2002, p.7).

Entendemos que o curriculo ndo ¢é solidificado, pelo contrario, ele foi e
continua sendo construido. A reflexdo sobre isso ¢ importante, porque,
conforme Veiga (2002, p. 7) afirma, “a analise e a compreensao do processo de
producio do conhecimento escolar ampliam a compreensdo sobre as questdes
curriculares”.

Sendo assim curticulo é uma selecio cultural, nao é neutro, nao é estatico
e se constitui como uma praxis, marcada por representacoes de poder.

Silva nos traz a seguinte fala sobre o assunto:

“Os estudos criticos do curriculo tém apontado, pois, que a
selecdo cultural, aquilo que se define como legitimo a ser ensinado
nas escolas, sofre determinagdes politicas, econdmicas, sociais e
culturais. Geralmente, os conhecimentos mais valotizados
incluem tradi¢Ses culturais de grupos e classes dominantes e, por
consequéncia, excluem as tradigdes culturais de classes e “grupos
subordinados” (Silva, 1990, p. 61).

Conforme a citagao acima observamos que a analise do curriculo ¢ uma
condi¢do para conhecer a escola. O curriculo é um cruzamento de praticas
diversas que subsistem a diferentes abordagens em contextos historicos distintos.
Conhecer as teorias que fundamentam o curriculo é uma constru¢ao necessaria
para adequacdo das falas explicitadas em momentos de dialogicidade. Qual
discurso sera necessario na formacao de sujeito criticos e conscios do seu papel
na sociedade de classes? Em quais disciplinas curriculares o professor deve fazer
o contra discurso afim de esclarece as questoes ideoldgicas presente nos

diferentes discursos nos mais variados meios de comunicagaor As indaga¢oes sio
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diversas, as respostas a elas, nem tanto, mas tudo isso se traduz em convite para

o estudo de formacio continuada.

O CURRICULO: O QUE E E PARA QUE SERVE

Os componentes do curriculo podem ser percebidos nos objetivos de
ensino e conteudos que se fundamentam em concepgoes epistemoldgicas,
filosoficas, politicas, sociais, culturais entre outras (o que ensinar). Nas
sequéncias de conteudos e a faixa etaria, bem como nas capacidades cognitivas
do educando — discurso da Psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem —
(quando ensinar). Nas questOes referentes aos métodos e técnicas (recursos de
ensino) do processo educativo, presentes nos pressupostos metodoldgicos que
fundamentam a pratica pedagogica (como ensinar). A avaliacio finaliza a
composicdo do curriculo, nesta se faz notar a qualidade do que foi construido
por professor e aluno no decorrer do processo, entendendo aqui a aprendizagem
como superacido do conhecimento do senso comum, que o aluno possui ao
chegar a escola, e a transformacio deste em conhecimentos cientificos, através
da media¢io do professor numa relacio dialdgica critica, emancipadora, coletiva
e de interacio social no processo de construcao do conhecimento (o que, como
e quando avaliar).

Cada escola adota diferentes modos de organizacao social para realizar
suas atividades educativas. Suas a¢des sio de acordo com a diversidade cultural
do grupo concreto que a constitui. Assim podemos perceber a multiplicidade do
curriculo que ¢é norteado pelos parimetros curriculares nacionais, mas com
diferentes facetas. O projeto politico pedagdgico da escola expressa parte da
intencionalidade do curriculo, desse modo ele é tnico, portanto abrangente.

Numa perspectiva de educa¢ao pautada numa abordagem tradicional o
curriculo era concebido como uma listagem de conteudos a serem ensinados no
decorrer de um periodo letivo. Na pedagogia progressista o curriculo ganha
propor¢ao muito maior e passa a ter centralidade no processo porque esta
relacionado a didatica e toda acdo intencional ou nao, naquilo que realmente
sucede na sala de aula. A pratica pedagdgica traz consigo os fundamentos
teoricos, epistemoldgicos, filosoficos, historicos, psicolégicos entre outros. Os
fundamentos tedricos sao norteadores do processo de ensino e ligados a estes
estao os fundamentos metodologicos presentes no caminho a ser trilhado por

professores e alunos. A interdisciplinaridade requer dos diferentes sujeitos
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postura de dialogo, coletividade e pesquisa e isso nem sempre é possivel. A
disciplinaridade traz a especificidade em cada ciéncia, mas o debate entre elas s6
¢ possivel se os diferentes sujeitos se dispuserem.

Ao falar em Interdisciplinaridade, Fazenda (1979) considera, uma relagao
de reciprocidade, de mutualidade, que pressupde uma atitude diferente a ser
assumida frente ao problema de conhecimento, ou seja, ¢ a substitui¢do de uma
concep¢ao fragmentaria para unitaria do ser humano. Haja visto, segundo
Fazenda, o homem é um ser completo e as suas relagdes com o meio também o
sao, assim sO faz sentido estuda-lo em sua totalidade e ndo em fragmentos.
Perante contextualizacdo esse conhecimento cientifico curricular s6 ganha
sentido num processo de aplicabilidade, de uso.

A constru¢io do curriculo perpassa também pela vivéncia do aluno no
seu cotidiano, daquilo que ele traz da sua cultura, da realidade histérica, cultural,
economica, social, entre outras. Partindo dessa premissa reafirmamos que cada
escola ¢ unica e assim cada uma tem um curriculo diferenciado, construido para
contemplar as exigéncias que a sociedade impde a formagido do sujeito critico e
participativo.

As avaliagoes de larga escala tem se construido em torno de descritores
de aprendizagem. Qual o dominio que o discente precisa ter nas diferentes
habilidades de leitura, escrita e raciocinio légico matemdtico em cada fase etaria?

A leitura e a capacidade de interpretacdo se constroem a partir da
vivéncia do sujeito, do que o seu meio propicia, das possibilidades sécio culturais

de ampliacao da visao de mundo.

A leitura e a escrita aparecem como objetivos prioritirios da
Educagio Fundamental. Espera-se que, no final dessa etapa, os
alunos possam ler textos adequados para a sua idade de forma
auténoma e utilizar os recursos ao seu alcance para referir as
dificuldades dessa area — estabelecer inferéncias, conjeturas; reler
o texto; perguntar ao professor ou outra pessoa mais capacitada
fundamentalmente -; também se espera que tenham preferéncias
na leitura e que possam exptimir opinides proprias sobre o que
leram. (SOLE, 2009, p. 34)

A partir de Solé pode se constatar que a objetividade da leitura levara o
sujeito a se construir como capaz de interagir com o mundo e a realidade que o
cerca. Sendo a leitura tio importante no processo a escola precisa garantir em seu

curriculo que as estratégias leitoras sejam intensificadas de modo que todos os
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sujeitos que na escola ingressam consigam ler de fato, ler para o seu deleite e
prazer, ler para descobrir, ler para aprender e escrever.

A produgio escrita de géneros textuais especificos s6 é possivel através
de atividades intensificadas de sequéncia didatica como estratégia de ensino que
tem infcio com a leitura do género que se quer produzir. Formam-se leitores e
escritores com projetos didaticos voltados para essas estratégias de ensino. O
projeto curricular se pauta na intencionalidade da pratica pedagdgica. Se a escola
em seu conjunto visa a formacio de leitores e escritores ha que se pensar em
intervengoes que perpassam todas as areas do conhecimento, todas as disciplinas
da matriz curricular. Ensinar a ler e escrever é funcdo da escola e ndo de uma
disciplina em especifico, mas de todas. A utilizacio do espago ¢ do tempo
pedagdgico sio duas varidveis importantes a se considerar em qualquer plano de
interven¢ao pedagogica.

O planejamento de atividades diversificadas, a organizacao de grupos de
trabalho considerando os niveis de desenvolvimento dos alunos, a distribuicao
de atividades na rotina diaria, sdo possibilidades de uma nova organizagio
didatica. O curriculo escolar é recheado de intencionalidades. Tornar as
intencionalidades do processo em praticas desafiadoras ¢ a grande questo.

A formagao inicial dos cursos de graduacdo /ato sensu ¢ deficitaria, mas
talvez o déficit se dé exatamente pelo distanciamento que as universidades tém
da educacao basica em seu conjunto. As teorias sao estudadas de forma isolada,
distante do contexto em que se desenrola a acdo de ensinar ¢ aprender. Sendo a
teoria o alicerce da pratica educativa a apropriaciao desta se dd num contexto de
distanciamento do espaco, ¢ das situacoes didaticas de sala de aula, “[...] quem
forma se forma e re-forma ao formar e quem ¢ formado forma-se e forma ao ser
formado”, como ja nos afirmava o saudoso Paulo Freire (1996, p.25).

A formagao dos professores nos cursos de graduagao acontece de forma
distante do contexto escolar. Esse distanciamento ¢é inevitavel, mas a academia
precisa interagir com a educagdo basica e estabelecer dialogos com os sistemas
de ensino (municipal e estadual) para conhecimento das concepgdes filosoficas e
epistemoldgicas que ddo centralidade ao curriculo escolar. Quais siao as
expectativas de formagao dos alunos e pais de cada comunidade escolar?

As praticas de estagio e regéncia em sala de aula nos anos iniciais do
ensino fundamental por si s6 ndo garantem ao académico o conhecimento das
praticas desenvolvidas no contexto escolar, desse modo, acredita-se que as

universidades e faculdades de formagao de professores precisam aproximar mais
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dessa etapa de ensino a fim de contribuir no desenvolvimento de um curriculo
que permita as manifestacdes de identidade, cultura, diversidade, género, entre
tantas outras. O ensino superior - com seus doutores e mestres - agrega
conhecimentos tedricos necessarios ao desenrolar desse didlogo e tantos outros
debates fundamentais para propiciar aos professores da educacgao basica a solidez
de uma praxis que melhor atenda as exigéncias de formagao e desenvolvimento
dos diferentes sujeitos com os quais a escola trabalha.

O fluxo de informagdes e acontecimentos da sociedade globalizada ¢é
gigantesco. Por mais que uma pessoa seja conectada com os meios de
comunica¢do e tecnologia nio consegue acompanhar as transformacdes da
sociedade. As exigéncias da mesma em relacido ao professor sdo inumeras, deste
modo, aqueles que ndo se atualizam acerca dos conhecimentos curriculares,
praticas metodoldgicas e novas tendéncias educacionais estdo fadados ao fracasso
na atuagao profissional.

O curriculo em a¢io é marcado pela subjetividade das acGes mediadas
pelo professor com suas intervengdes, propondo situagdes para que o aluno, com
suas experiéncias, sua cultura e as interagdes promovidas entre seus pares,
exponha seu pensamento, sua forma de elaborar e aprender. Essa vivéncia de sala
de aula estda distante do académico em formacdo, entio o planejamento
inicialmente se da num contexto superficial, ou seja, apenas dos aspectos
didaticos e cientificos dos conteudos escolares, sem que o docente aprendiz
conhega os alunos concretos com os quais tera que atuar. Ea fragmentacio de
uma pratica que acontece em meio a tantas manifestacoes desconhecidas pelos
estagiarios, que nao permite conhecer o antes, e nunca chegam a saber o que
acontece depois, assim preenchem uma lacuna que nao tem sentido para os
alunos e nem estagiarios do curso de Pedagogia.

Segundo Bahia e Paim? formacio ¢,

1 BAHIA, Carmem de Britto; PAIM, Ana Verena Freitas. CURRICULO E FORMAGAO DE
PROFESSORES EM EXERCICIO: REVISITANDO TEMPOS, ESPACOS E SUJEITOS.
In: ESPACO DO CURRICULO, v.3,n.1, pp-337-347, marco de 2010 a setembro de 2010.
Disponivel em ISSN 1983-1579 http://petiodicos.ufpb.bt/0js2/index.php/rec
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“Uma expressido que pode suscitar inimeras interpretacoes, mas
ao se tratar da formacdo no campo da docéncia, e,

especificamente, de professores que ja estio em exercicio. E
preciso ter clareza de que ha aspectos que sio proprios desse
universo soécio- formativo que precisam ser levados em
consideracio e nesse sentido, o curriculo precisa ser configurado
em fungio das especificidades desse coletivo de sujeitos” (p. 345)

A formacio continuada de professores tem entre as suas funcoes auxiliar
o professor na constru¢ao da pratica pedagogica reflexiva. O aporte teérico é
fundamental, pois ¢ através dos conceitos epistemolégicos que a acdo pedagdgica
vai sendo construida. A teoria ¢ a fonte, ¢ o principio.

Na formagdo continuada as dificuldades sao outras como: jornada
intensa de trabalho, aulas em diferentes escolas, falta de recursos materiais,
estrutura fisica inadequada, sdo agravantes no processo. Assim os professores
participam das formagbes por imposicdes do sistema e acabam apenas
reproduzindo tarefas, materiais, atividades ¢ ndo se constroem como sujeitos de
sua propria pratica.

O plano de formacio parte sempre do estudo tedrico para
posteriormente planejar a pratica pedagdgica. A principal dificuldade esta
relacionada com questbes curriculares relacionadas a “O que ensinar” “Como

2 <

organizar a pratica diaria
,,2

Quanto tempo deve destinar a cada contetdo ou
atividade™. Essas questdes sio manifestas diariamente pelos professores em
exercicio. O professor ndo se sente sujeito de sua pratica, nao confia no seu
aprendizado, tem medo de ousar e errar, entdo, na maior parte do tempo, repete
modelos, esses fundamentados numa abordagem de educacio tradicional e de
repeticio de modelos impostos numa pedagogia liberal, em que os diferentes
direitos do individuo fazem parte apenas dos discursos. O “quando ensinatr”,
orientagdo da Psicologia da Aprendizagem que nos informa sobre o dominio
cognitivo da crianca em cada uma de suas fases traduzidas em estigios de
desenvolvimento, o que nos possibilita agrupar os alunos por turma/ano escolar.

Para que a formacdo docente seja compativel com a realidade. A

formagio de professores nos cursos de graduacao niao pode acontecer de forma

2 Grifo nosso
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isolada. Sendo assim as universidades precisam dialogar com a educacio basica,
assim como, esta necessita da academia para o aprofundamento das concepg¢oes
tedrico — metodologica que permeiam o fazer pedagdgico.

Foram pontuadas diversas questes referentes a formacio inicial do
professor obtida através das academias, as praticas de ensino dos estagiarios em
formacio, os cursos de formagdo continuada em programas e sistemas de ensino
no sentido de trazer a tona as dificuldades encontradas no cotidiano escolar.
Ressalta-se aqui, insistentemente a necessidade de didlogo entre as academias e a
educacio basica.

O ministério da educacio produz materiais bibliograficos de excelente
qualidade, mas nao propicia um debate, encontros entre os professores e as
universidades para desenvolvimento de estudos utilizando os materiais
produzidos, enquanto responsavel pelo estabelecimento de um sistema
educacional, deixa a desejar, assim percebe-se que impera na sociedade brasileira
muitos equivocos que precisam ser corrigidos, melhorados. A formacio do
professor, sem duvidas, passa também por uma jornada de trabalho excessiva,
além do exercicio da pratica docente em duas ou mais escolas, o que também
interfere no bom desenvolvimento das fun¢des do mesmo. Os sistemas de
ensino, municipal e estadual, nem mesmo conseguem dialogar e fazer um
trabalho de integracio e patceria, deste modo, aumenta ainda mais a jornada do
professor, que tem de atender a dois sistemas diferentes para situagdes que nem
se diferem, pois atuam no mesmo municipio.

Talvez em momentos formativos como congressos, coloquios,
semindrios ¢ muitos outros encontros possam clucidar essas questdes curriculares
extremamente importantes na construcao de uma pratica pedagogica que ensine
nossos meninos e meninas da educacao basica a ler, escrever, raciocinar
logicamente e se situar no mundo em que vivem de forma critica, dialogica e
criativa.

Rubem Alves, em seu livro Entre a Ciéncia e a Sapiéncia diz:

“Assombra—me a incapacidade das escolas de criar sonhos!
Enquanto isso os meios de comunica¢do, principalmente a
televisio, que conhecem melhor os caminhos dos seres humanos,
vio seduzindo as pessoas com seus sonhos pequenos,
frequentemente grotescos. Assombra-me a capacidade dos meios
de comunicagio de criar sonhos! Mas de sonhos pequenos e
grotescos s6 pode surgir um povo de ideias pequenas e grotescas”.

(2001, p. 148)
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O sonho existe, porém niao podemos viver dos sonhos, para gestar uma
educa¢io de qualidade, para fundamentar um curriculo criativo que contemple
as exigeéncias e necessidades para a formac¢ao de um povo.

A luz de nossa compreensao, afirmamos ser importante e fundamental
a formacio docente passar pela vivéncia em sala de aula, fazer parte dos projetos
politicos pedagogicos das unidades escolares a fim de se estabelecer um
norteamento para a pratica pedagogica.

Em Castellar (2010:7), “o processo de formacao inicial de professores
deveria integrar as bases tedricas com a pratica cotidiana”, assim os futuros
professores teriam uma maior imersio no ambiente escolar e uma maior
significacdo dos conteidos vistos durante sua formacio. Por isso precisamos
repensar na construcao dos curriculos sua formagao deveria vir de todo contexto

social e real dos envolvidos.

CONSIDERACOES FINAIS

Sabe se que a politica educacional tem um valor significativo no que se
refere a constru¢do do curriculo, mas é necessario que as escolas tais como seu
funcionamento nao tomem com isto como receita a ser cumprida, pois a mesma
refere-se a curriculo como estratégia de acio deixando as escolas responsaveis
pela construcao do seu curriculo e consequentemente do projeto pedagogico.

Um curriculo tem influéncias do ambito macro politico administrativo,
também tem interferéncia de tudo que se cria na cultura e na ciéncia, as decisoes
pedagdgicas, as inovagoes, os sistemas educativos, produc¢io de meios e praticas
pedagogicas. Todas devem estar em sintonia para que o curriculo aconteca. Ao
claboramos um curriculo devemos ter clareza de expectativa de aprendizagem,
de como serd o processo evolutivo, os livros didaticos e analisar o tempo de e da
escola. Devemos ter em mente que curriculo ¢ um sistema integrado nio basta
ter algumas boas ideias precisa se pensar num contexto todo. Sabemos que as
bases curriculares sdao: a sociedade, as politicas, a escola, o professor e o aluno.
Se nao houver organizacio e relagiao desses critérios nao havera educacio, pois,
0s mesmos se tornam coadjuvantes neste processo.

Para que nio fique apenas no discurso, o ponto crucial a ser considerado
¢ justamente a diversidade que o processo de reorientagao curricular evidencia
nos diferentes espacos. Embora seja desencadeado a partir de momentos

organizacionais comuns, apresenta uma variedade de praticas de escola para
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escola, variacdo essa que depende das necessidades especificadas pelos diferentes
coletivos escolares. Destarte, os momentos organizacionais nao podem ser
compreendidos como uma receita ou um ritual a ser inconscientemente
cumprido, pois o que se busca nio é um produto preestabelecido, mas a
preocupacio de um processo de construcdo, cuja experiéncia criativa é o
principal contetdo a ser desenvolvido.

As orientagoes curriculares presente nos parametros curriculares estao
defasadas, precisam ser revistas a fim de que as unidades escolares se preocupem
na formagao dos sujeitos de hoje, inseridos numa cultura tecnoldgica, onde o
fluxo de informacoes é constante, mas o saber escolar formal e cientifico nio se
resume em informacio, o que ¢ diferente do processo de conhecer. O saber
escolar desse ser solido para garantir aos alunos uma formacao de qualidade.

A formagao continuada de professores ¢ uma necessidade. Refletir sobre
os fundamentos tedricos que alicergam a praxis ¢ uma exigéncia contemporinea
desse modo, o sistema de ensino deve proporcionar aos diferentes profissionais
da educacio espaco e tempo para esses debates. Toda pratica pedagdgica precisa

ser estudada, coso contrario, o professor nao se constroi sujeito de sua pratica.
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A DINAMICA DA INSERCAO DOS MUSEUS DE
CIENCIAS NO CURRICULO DA FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES DE BIOLOGIA

Adriana Pugliese - Universidade Federal do ABC (Brasil)
Martha Marandino - Universidade de Sdo Paulo (Brasil)

INTRODUCAO

Diante de um cenario tdo abrangente, ¢ sempre uma tensio fazer
escolhas que direcionem conteddos e praticas a serem apresentados e debatidos
durante a formagao inicial de professores. Novoa (1992) disserta sobre as
questoes de poder e de saber envolvidas no processo formativo e afirma que mais
que um lugar de aquisi¢ao de técnicas e de conhecimentos, a formacdo docente
¢ um momento crucial da socializa¢io e da configuracio profissional. A escolha
da abordagem de uma tematica em detrimento de outra no curriculo da formacao
inicial de professores norteia o que deve ser contemplado e o que ndo deve ser
discutido nessa etapa da formacaio.

Para Moreira e Silva (2002), o curriculo nao é um elemento inocente e
neutro; ele transmite visOes sociais particulares e interessadas, produzindo
identidades individuais e sociais particulares num discurso constante de relagoes
de poder.

Por mais que sofra indmeras influéncias sociais, o curriculo da educacio
formal, nao ¢ capaz de agregar tudo o que acontece fora da escola. Forquin
(1993), ao se referir a seletividade da cultura escolar, discute que apesar de
estabelecida a funcio de conservacio e de transmissio culturais, a educacio
escolar incorpora apenas parte dos saberes, competéncias e simbolos
mobilizadores.

Segundo as Propostas de Diretrizes para a Formacdo Inicial de
Professores da Educacio Basica (MEC, 2000), se a reforma da Educacao Bésica
sinaliza para uma formacao voltada a constru¢iao da cidadania, incorporando
questdes sociais imediatas, isso nao pode ser realizado se os professores nao

tiverem uma consistente e ampla formagao cultural. Nesse contexto aparecem os
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museus, especialmente os museus de ciéncias, na formagio de professores de
Biologia, com seu curriculo, didatica e estratégias proprias.

Para Marandino (2014), a insercdo de novas temadticas nos cursos de
Licenciatura tem gerado a necessidade de pensar em conteddos curriculares que
possam favorecer parcerias entre universidade, escola e museus, assumindo que
atividades museais podem ser inovadoras para e na formacao docente.

Assim percebe-se a legitimidade dos museus na composicio dos
curriculos dos cursos de formacao de professores e a quao rica, diversa e proficua
pode ser uma formagao que inclua as cole¢des, os objetos, as exposi¢oes
propriamente ditas e toda e qualquer atividade educativa que aconte¢a no espago
museal.

Este trabalho analisou os didlogos entre os componentes curriculares a
fim de compreender como acontece a inser¢ao das atividades de campo e visitas

a museus no curticulo de formacao inicial de professores de Biologia.

METODOLOGIA

A analise dos dados baseou-se no conceito de curriculo como processo
(GIMENO SACRISTAN, 2000, 2013), e nos estudos de Basil Bernstein (19906,
1998) como referencial tedrico-metodoldgico, mas também nas produgbes do
grupo portugués “Estudos Sociolégicos da Sala de Aula” (ESSA), além dos
estudos de Galian (2008).

A pesquisa ¢ qualitativa e trata do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biolégicas da Universidade Estadual Paulista Jdlio de Mesquita Filho (UNESP
Assis); tomamos por base da andlise documental o projeto pedagogico do curso
(PPC), planos de ensino das disciplinas e entrevistas com docentes.

O discurso pedagdgico de Bernstein se define como o processo de
comunica¢ao ¢ de producio dos textos (curriculos, praticas, atores etc.); divide-
se em trés contextos: primario (produc¢io), secundario (reproducao) e terciario
(mediagao). O terciario, foco desta analise, ¢ dividido em dois campos de
recontextualizacio (oficial e pedagdgico —, CRO e CRP). No CRO tem-se um
Discurso Pedagégico Oficial (DPO) que, em nosso estudo, se estabelece a partir
das diretrizes do MEC (as gerais de formacio de professores (BRASIL, 2002) e
as especificas dos cursos de Ciéncias Biologicas (BRASIL, 2001)).

Foram utilizados instrumentos de analise (descritivos) baseados no

discurso pedagdgico e suas possiveis recontextualizacdes (classificagio), de modo
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a compreender como a temdtica museal e as atividades de campo estdo sendo
abordadas em um curso considerado como de melhor aproveitamento pelo
MEC.

A classificacdo representa as relagoes entre as diferentes categorias: as
relacoes estabelecidas entre os diferentes componentes curriculares. Os
descritivos sao indicadores das regras discursivas e apresentam uma escala de
valores com quatro graus de classificagdo — de muito forte a muito fraco (C*¥,
C*, C, C-). Essa escala considera a relacdo entre os discursos presentes nos
componentes curriculares em duas situagdes: (1) de modo geral, independente de
temadticas; (2) e especificamente no viés das atividades de campo e visitas a
museus.

A seguir (Tabela 1), uma proposta da relagio dos componentes
curriculares do curso independente de uma tematica. A classificagdo ¢ forte ou
fraca dependendo do quanto sio estabelecidas articulagSes entre os componentes
curriculares (disciplinas de formagdo geral, disciplinas didatico-pedagogicas,
estagio ¢ atividades complementares — ou académico-cientifico-culturais:
AACC). A analise ainda traz informagdes da relacio dos componentes no viés
das atividades de campo e visitas a museus (PUGLIESE, 2015; PUGLIESE;
MARANDINO, 2015).

Tabela 1: Instrumento de caracterizagio da classificagdo dos
discursos dos diferentes componentes cutriculares.

Indicador: O curriculo da formagcéo inicial do professor de biologia.

Caracteristica de analise: As relagoes entre os discursos dos componentes

curriculares.

C** | Agbes presentes em disciplinas de formacio geral nio dialogam com agGes
das disciplinas de formacio didatico-pedagdgica e/ou vice-vetsa; as agoes
presentes nos estagios nao dialogam com as a¢oes de disciplinas; as a¢oes
presentes no viés das atividades complementares nao estao contidas na

discussdo de outros componentes curriculares.

C* | Agbes presentes em um componente curricular dialogam exclusivamente com
apenas outro componente (exemplo: disciplina de formagao geral com
disciplina de formacao didatico-pedagogica).




40

C- | Agbes presentes em um componente curricular dialogam com pelo menos
dois outros componentes (exemplo: disciplina de formagao geral com
disciplina de formacédo didatico-pedagogica e com estagio).

C- | Agbes presentes em um componente curricular dialogam com todos os outros
componentes (exemplo: disciplina de formagao geral com disciplina de
formacio didatico-pedagogica e estagio e AACC).

ANALISE CURRICULAR DO CURSO DE LICENCIATURA

Sobre as relagées entre os discursos dos componentes
curriculares

Para analisar a relacio entre os discursos e assumindo a ideia de
totalidade que um PPC impde, percebem-se trechos que corroboram a proposta
de articulacdo entre as fronteiras curriculares para o curso estudado. O excerto a
seguir sugere uma fraca classificagdo na relagdo entre os discursos das disciplinas
didatico-pedagdgicas.

[...] 405 horas de estagio curricular supervisionado, dado pela area
de Educacio e, 525 horas de pratica, acoplado a area de biologia
e com componentes curriculares de formagio pedagdgica. Estas
praticas de ensino que articulam teoria e pratica, como
componente curricular, foram estruturadas em quatro areas do
Departamento [...]| com o intuito de uma maior interagio entre os

conteudos ministrados e docentes do curso, perfazendo um total
de 315 horas. (PPC, p. 5).

Salienta-se que varias disciplinas de Pratica de Ensino sio ministradas
por docentes de formagao geral. Nesse sentido, como o professor da disciplina
de uma drea especifica ministra a disciplina de Prat. de Ensino de tal area, ¢
natural que as acOes da disciplina de formacao geral dialoguem com aquelas da
disciplina de formacio didatico-pedagogica. Por fazer referéncia ao uso do
conhecimento de disciplinas de campos diferentes para a promoc¢ao de projetos
de ensino-aprendizagem, o proximo excerto sugere o esbatimento das fronteiras
dos discursos das disciplinas de formacido geral e de formacdo didatico-
pedagogica, o que ratifica uma fraca classificacao (Tabela 1) e contribui para uma

dinamica de agbes interdisciplinares.
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Criar, implementar, avaliar e aperfeicoar projetos de ensino e
aprendizagem, articulando-os com outras areas do conhecimento,
estimulando na escola agbes coletivas e multidisciplinares (PPC,

p. 16).

IndicacGes de como as a¢des pedagogicas devem acontecer de forma
integrada (articulacdo entre teoria e pratica e entre as areas de Ciéncias Bioldgicas
e Educaciao) sao prescritas varias vezes no texto do PPC; esse discurso evidencia
a intencdo da promocao de interdisciplinaridade ao longo do curso.

A sugestdo de que um didlogo seja estabelecido entre os componentes
curriculares das disciplinas de formacio geral, didatico-pedagdgicas e dos estagios
também se manifesta no PPC, sendo mais um momento em que se constata uma
fraca classificacdo bernsteiniana. Para esta institui¢do preza-se integrar o que foi
apreendido na formagao geral com os componentes voltados a area de Educagio.

A analise a partit do PPC mostra que apenas as AACC nido dialogam

com os demais componentes.

Sobre a inclusio das atividades de campo e visitas a museus nas
relagdes entre os discursos dos componentes curriculares

A analise documental mostra que na redaciao do PPC, o contetido sobre
atividades de campo ¢ visitas a museus ¢ mencionado exclusivamente como
possibilidade de carga horaria destinada as AACC, nao estabelecendo dialogo
com os demais componentes.

Expressoes explicitas sobre a tematica museal podem ser notadas nos
planos de ensino das disciplinas e de modo sutil nas falas docentes, apesar do
PPC nao mencionar abertamente uma articulacao.

Considerando as falas docentes, as relagdes entre os discursos dos
componentes curriculares sao notadas no dialogo entre as disciplinas de
formacao geral e as didatico-pedagdgicas: a coordenadora relata uma nova
disciplina “Hstudo de campo 117, proposta na nova matriz, para que as atividades
de campo fossem evidenciadas no curriculo, seguindo as recomendagoes do
Conselho Federal de Biologia (CFBio); ela enfatiza o que ¢ proposto no PPC em
relacio as indicagoes de praticas interdisciplinares envolvendo as atividades de
campo, especificamente nesta disciplina nova. A fala da professora que ministra
as disciplinas de Pratica de Ensino de Ciéncias e Estagio Supervisionado e, de
Pratica de Ensino de Biologia e Hstagio Supervisionado, também mostra o

esbatimento das fronteiras disciplinares.
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[..]. Quando eles vdo fazer essas excursdes |[disciplinas de
formagido geral], [...] eu ja peco, eles me trazem o projeto da
excursio pra daf eu ver o que € que eles podem [...] nessa excursiao
fazer com os professores, utilizar pra pensar em [...]| melhoria da
qualidade de ensino [...]. (Professora).

Os planos de ensino também mostram recomendagdes de praticas que
contemplem a¢oes interdisciplinares em pelo menos um de seus itens
(possibilidade de dialogo), podendo fomentar o esbatimento das fronteiras; sao
elas: Estudos de Campo I e 11 (objetivos); Ed. Ambiental (conteudos); Pratica de
Ensino em Botanica e Ecologia Il (ementa); Pratica de Ensino em Biologia e
Estagio Supervisionado (bibliografia).

A interdisciplinaridade ¢ reforcada na escolha de mais de um professor
para ministrar disciplinas que envolvem duas ou mais dreas.

Cabe um adendo as relagoes estabelecidas entre o CRO e o CFBio. Sabe-
se que, caso o enfoque fosse o curriculo do curso de Bacharelado, o CIBio
comporia 0 CROj; mas sendo nosso foco o curso de Licenciatura, o CFBio,
teoricamente, ndo deveria ser regulador. Na pratica ndo ¢ isso que acontece para
a realidade da UNESP Assis. A tradi¢ao da universidade em formar o profissional
de Ciéncias Biologicas nas duas modalidades faz com que o CEFBio influencie
também as tomadas de decisio do CRP do curso de Licenciatura, em especial o
que tange as atividades de campo. Ter que se adequar a essa exigéncia culminou
em estabelecer uma carga horaria total de integralizacdo maior ao curso de
Licenciatura que a atribuida ao Bacharelado (dltima reestruturacdo curricular,
valida a partir de 2012: 3.390h e 3.270h, respectivamente).

Sobre as tensées, relagées de controle e poder dos agentes do
CRP

A fala da coordenadora deu indicios sobre as relagdes de poder e de
controle nos processos de recontextualizacio do discurso pedagogico da
universidade. A docente relata que os diversos campi da UNESP fizeram um

estudo para estabelecer um ndcleo comum as Ciéncias Biologicas. Ao
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finalizarem, uma resolu¢iao do Conselho Estadual de Educacao (CEE)? exigiu a
realizacio de novas mudancas.

O CEE representa uma instancia do CRO, ou seja, do campo de
producao de um discurso oficial, hierarquicamente superior a instancia da
UNESP Assis, a qual representa o CRP. Para contextualizar, o discurso do CRO
se traduz nas diretrizes do MEC e o do CRP se constituiu no PPC.

Nas relacOes estabelecidas entre os sujeitos, diferentes tipos de tensoes
envolvem o corpo docente, como a atribui¢io das aulas de disciplinas, pois nem
todos tém formacio na area de Ensino de Ciéncias. Assim, alguns professores
ndo se sentem preparados para ministrar as disciplinas de Pratica de Ensino:
professores de formacao geral ministram disciplinas didatico-pedagégicas.

Uma forte relagio de poder e de controle se estabelece entre a gestio
administrativa da universidade e os docentes: a primeira instancia controla se e
como as atividades de campo acontecerdo; sinalizam-se tensbes referentes a
disponibilidade de verba, além do fato do curso de Biologia estar alocado em
uma unidade da area de Humanas (tenses para a compreensio da importincia
de atividade de campo foram relatadas).

E interessante que, o controle prestado pelo CIBio fez com que as
atividades de campo aparecessem de modo enfatico no PPC, pois, segundo a
coordenadora, mesmo que a pratica de campo fosse frequente, ¢ perpassasse
muitas disciplinas, isso nao estava evidenciado no PPC (apenas nos planos de
ensino), e para o CFBio nio era suficiente.

Vale ressaltar que o curso estava em processo de reforma curricular, mas
a prescricio de uma nova disciplina (Estudos de Campo) amenizou
significativamente essas tensdes entre a gestdo administrativa e os docentes,

diminuindo a burocracia, especialmente na obtencio de verba.

3O CEE ¢ subordinado ao Conselho Nacional de Educagdo e ambos sio 6rgaos integrantes do
MEC.
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REFLEXOES FINAIS

Embora a universidade, na figura de seus cursos de licenciatura, seja
produtora de conhecimento e tenha autonomia, ela esta subordinada a campos
de producio e recontextualizagdo posicionados hierarquicamente acima dela,
exercendo poder de decidir sobre o curriculo intencional (prescrito) de seus
cursos. O que a teoria do discurso pedagdgico evidencia é que os mecanismos de
controle, mesmo que implicitamente, também se estabelecem na Hducagio
Superior.

A partir dos dados obtidos (entrevistas e documentos) classifica-se o
curso da UNESP Assis na categoria C- no que se refere a relagio entre os
discursos dos componentes curriculares, sem considerar uma tematica especifica.
Ja os excertos das entrevistas das docentes, que mencionam o tema das atividades
de campo e dos museus nas relagoes entre discursos, permitem classificar o curso,
na categoria C*, pois mostram que a abordagem desta tematica estd presente
apenas na comunicacao entre os discursos das disciplinas de formacio geral e das
disciplinas de formacao didatico-pedagdgica, nao sendo evidentes didlogos entre
os estagios ¢ as AACC com os demais componentes.

Em relagdo ao CRO, além do papel desempenhado pelo MEC, percebe-
se uma forte influéncia do CFBio: na pratica, dois 6rgaos de naturezas distintas

regulam as decisdes do CRP.
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- II1 -

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES/AS
NA MULTISSERIE: O CURRICULO PROPOSTO NO
PROGRAMA ESCOLA DA TERRA EM
PERNAMBUCO E SUAS MARCAS NO CONTEXTO
ESCOLAR.

Adriana Soares de Carvalho Elias — UFPE (Brasil)
Maria Joselma do Nascimento Franco — UFPE (Brasil)

INTRODUCAO

A relacao formacgao continuada e o curriculo proposto no Programa
Escola da Terra, que atenda a um publico de professores/as do campo, apresenta
desafios a serem estudados, dentre eles, o de analisar as contribuicoes da
formacio continuada que permita aos professores/as acesso as aprendizagens no
contexto escolar da multissérie.

Neste sentido, em relagdo a formagao continuada, Gatti, (2011) afirma
que esta ¢ processual, investe no desenvolvimento profissional e pessoal,
independente de ser definido pelo/a professor/a ou por especialistas dos
sistemas educacionais.

Considerando as contribuicdes da autora, a formacdo continuada
proporciona aos/as professores/as acesso aos conhecimentos, possibilitando
aprendizagens profissionais e pessoais.

Ao tratar das contribuicoes da formacio de professores/as da
multissérie, percebe-se que existem demandas a serem atendidas no cenario
educacional em relagdo a essa formacdo continua. Para tanto, a proposta de
curticulo do Programa Escola da Terra em Pernambuco constituiu para os/as
professores/as das escolas do campo, principalmente as multisseriadas, a
possibilidade de outro olhar para estas escolas.

Frente a este debate, o presente texto objetiva analisar as contribui¢des
da formacao continuada no contexto escolar da multissérie pela via do curriculo

do Programa Escola da Terra em Pernambuco, atentando para a metodologia da
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alternancia e sua articulacio das areas de conhecimento, rodas de dialogo,
integracao de saberes, escuta comunitaria e projetos de intervengao pedagogica e
social.

Trataremos, pois, desta discussao nas secOes que seguem perpassando
os marcos legais, a formacio continuada de professores/as da multissérie e o

curriculo proposto do Programa Escola da Terra em Pernambuco.

DISCUSSAO TEORICA

Formacgao continuada e os marcos legais

No inicio da vida profissional docente se tem como alicerce a formagao
inicial. Com os desafios que emergem, identifica-se que esta nio ¢ suficiente para
responder as demandas que a escola, a sala de aula e atuacio docente exigem. B
nesta perspectiva que a formacio continuada de professores/as se apresenta
enquanto necessidade. No Brasil ela ganha diferentes formatos e contornos, o
que tem gerado discussdes, pesquisas ¢ questionamentos por diferentes atores
soclais, em relacdo aos critérios de validade destas formacoes (GATTI, 2008).

Pautadas nas necessidades de avancos em relacao a estas formacoes,
temos as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial e Continuada
dos Profissionais do Magistério da Educacio Basica (2015), estas explicitam que
os profissionais do magistério carecem de alimentar-se de conhecimento
continuo. Nesta perspectiva, a formacio “[...] deve ser entendida na perspectiva
social e alcada ao nivel da politica publica, tratada como direito, superando o
estagio das iniciativas individuais para aperfeicoamento préprio, |...| e garantia de
institucionalizacdo de um projeto institucional de formacao” (BRASIL, 2015,
p.8).

Desta forma, se a formacio continuada de professores/as passa a ser
institucionalizada, ela necessita de politicas publicas para se manter - o que exigira
dos gestores publicos em diferentes instancias, iniciar o processo de constituicao
da politica, um desafio lancado aos constituidores de politicas educacionais e,

consequentemente, a n6s que a temos como objeto de estudo.
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Formagio Continuada de Professores/as da Multissérie

As escolas do campo, dentre elas as multisseriadas e seus/suas
professores/as, do ponto de vista de politicas formativas, apresentam
fragilidades, tendo em vista que, no ambito nacional, apenas dois programas
foram direcionados para este tipo de escolas: o primeiro o Programa Escola
Ativa, concluido em 2012 no Brasil; e o segundo, a Escola da Terra em
desenvolvimento nos Estados de Pernambuco, Rio Grande do Norte, Rio
Grande do Sul, Santa Catarina, Maranhio, Pard, Amazonas, Hspirito Santo,
Alagoas e Parana, desde 2014, enquanto uma acdo do PRONACAMPO —
Programa Nacional de Educa¢io do Campo.

Com predominancia no Norte e Nordeste do Brasil, as escolas
multisseriadas sdo tipos especificos de escolas do campo e um direito das criangas
que a frequentam, de terem escolas em suas comunidades que atendam as suas
especificidades. Elas se constituem com criangas de diferentes idades e niveis de
aprendizagem e um/a professotr/a - o que exige do/a profissional a constituicio
de caminhos metodoldgicos que atendam a esta diversidade.

E na perspectiva acima exposta que emerge o Programa Escola da Terra
e, embora ndo seja uma politica de formagao de professores/as do campo e se
identifique como um Programa, este emerge com a possibilidade de tomar a
realidade de cada comunidade como ponto de partida para que os saberes
contextuais articulados aos escolares componham o curriculo da formagao e o
escolar.

Este Programa atende aos/as professores/as das escolas do campo, ¢
especificamente da multissérie, sujeitos estes que ainda nao tiveram a formagao
continuada consolidada.

O cenatio da multissérie e dos/das professores/as sio tomados como
contexto em que “[..] um dnico professor atua em multiplas séries
concomitantemente, reunindo, em algumas situagdes, estudantes da pré-escola e
dos anos iniciais do ensino fundamental em uma mesma sala de aula”. (HAGE,
2011, p.100).

Neste cenario, ha criancas com diferentes niveis de aprendizagem e faixa
etaria, o que exige do/a professor/a caminhos metodoldgicos, planejamentos e
organizacio do trabalho pedagdgico diferenciados. Estes/as profissionais, para
além desta especificidade na multissérie, assumem um conjunto de a¢des que vao

além de seu oficio professoral, exigindo, também, uma reestruturacao no planejar
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e materializar as a¢des para que responda as demandas do cotidiano e
aprendizagem das criancas.

Nestas escolas, os sabetres dos/as professores/as exercem influéncia na
comunidade. Na perspectiva de Santos ¢ Moura (2010, p. 45), “os saberes
docentes dos professores de classes multisseriadas construidos cotidianamente
nas suas salas de aulas, as suas histérias de vida, etc. — merecem ser bem mais
investigadas”. Assim, concebemos que tanto as atividades atribuidas aos/as
docentes, quanto os saberes presentes nas comunidades, se tornam fundamentais
aos processos formativos dos mesmos - o que alimenta as formacdes no

Programa.

O Cutriculo proposto do Programa Escola da Terra em
Pernambuco

O curriculo proposto tragou percursos ¢ encaminhamentos pensados a
partir do paradigma de Educagiao do Campo, referenciado na classe trabalhadora
e marcado pela intencionalidade de contribuir com a formagao identitdria dos
sujeitos de direito do campo, que tiveram ao longo da historia suas identidades
negadas.

A partir desta compreensio, tomamos a construcao do curriculo do
Programa como um conjunto de agoes ““|...] que propiciem a formacao de novas
identidades, a aprendizagem dos conhecimentos sistematizados e a capacidade
de se viver e conviver em sociedades plurais em que as relagbes de poder, que
sustentam diferencas, preconceitos e discrimina¢des, sejam permanentemente
desestabilizadas”. (MOREIRA, 2008, p. 12).

E com esta intencionalidade que pautamos a formacio dos/das
professores/as do campo, para que aprendam a lidar com as marcas constitutivas
das identidades das comunidades em que atuam, lidando com as diferencas, com
as especificidades, a partir das diferentes areas/campos do conhecimento, da
integracao dos saberes, da alternancia pedagogica, das jornadas pedagogicas e dos
saberes que alimentam a formacao e se estendam as escolas e comunidades do
campo, em um movimento continuo de questionamento e de construciao de
argumentos em defesa de nossa intencionalidade formativa.

Na perspectiva acima exposta, vale ressaltar que o Programa Escola da
Terra, em Pernambuco, ¢é desenvolvido pela Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE) — Campus Académico do Agreste (CAA). A metodologia
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adotada foi a alternancia pedagogica, favorecendo o didlogo e a interagdo entre a
escola e a comunidade, além da identificagdo de tematicas problematizadoras
emergentes, que exigem intervencao. Nesta direcao, Lima (2013, p.611), afirma
que “o curriculo das escolas do campo tem que considerar os alunos como
sujeitos do conhecimento e atores histéricos e sociais, possibilitando um didlogo
entre os diferentes saberes que se entrecruzam no cotidiano da escola”.

No referido Programa, para que estes didlogos permeiem os diferentes
saberes, a formacao foi organizada no formato de um curso de 180 horas, a partir
da alternancia pedagogica, vivenciados em dois tempos formativos de 90 horas:
o Tempo Universidade (TU) e o Tempo comunidade (TC).

O Tempo Universidade se desenvolveu a partir das 6 (seis)
areas/campos de conhecimento, a saber: Educa¢ao do Campo: Principios,
Fundamentos e Politicas Pubicas, Ciéncias Humanas com enfoque na Educacao
do Campo, Ciéncias da Natureza e Educagiao do Campo, Agroecologia, Lingua
Portuguesa ¢ Educacdo do Campo e Linguagens Matematica e Educagao do
Campo.

Além das areas/campos de conhecimento, organizou-se dois seminarios:
um com o tema "Educacio do Campo e Agroecologia"; ¢ o outro “Educacio do
Campo e Direitos Humanos", as rodas de didlogo, além do seminirio de
conclusio do curso, na Universidade, em que os/as professores/as e tutores/as
apresentaram os projetos de intervencao pedagogica, perfazendo uma carga
horaria de 90 horas/aulas.

O tempo comunidade ocorre em cada municipio com o
acompanhamento pedagdgico dos/as professores/as da Universidade e os/as
tutores/as, a pattir da otienta¢do na elaboragio dos projetos de intervencio e sua
implementacio. Os acompanhamentos foram organizados em dois ecixos
formativos, o coletivo - com aprofundamento das temadticas necessarias a
formacio de professores/as das escolas multisseriadas, além da orientacao dos
projetos de intervencio. E das escolas em que os/as formadores/as da
Universidade e tutores/as municipais, participam das aulas dos/as
professores/as, nas escolas de cada comunidade e orientam os/as
professores/as. Este tempo comunidade (TC) é concluido com as sessdes de
elaboracao e/ou intervencio dos projetos desenvolvidas por professores/as
cursistas e tutores/as na escola ou em outro espaco, além do desenvolvimento
do Seminario Municipal de Educagao do Campo, com a apresentagiao de todos

os projetos, completando a carga horéria de 90 horas/aulas.
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METODOLOGIA

O percurso metodolégico esta alicercado na pesquisa de abordagem
qualitativa em que ancoramo-nos em Minayo (1996, p.43) ao afirmar que “a
pesquisa qualitativa ndo se baseia num critério numérico para garantir sua
representatividade”, pois a partir deste tipo de pesquisa ¢ possivel compreender
nos instrumentos de coleta e procedimentos de analise, a complexidade que
envolve o campo, o objeto de pesquisa e a producio de conhecimento.

Como procedimentos de coleta de dados foi utilizado um questionario
com os professores participantes, que teceram contribui¢coes em relagdo a
formacao continuada no contexto escolar da multissérie no que diz respeito ao
curriculo proposto pelo Programa Escola da Terra.

Também optamos por trabalhar com a andlise documental dos cadernos
dos alunos e dos projetos de intervencao pedagogica e social, visando identificar
as contribuicbes do curriculo que emergiram a partir das formacSes
proporcionadas pelo referido Programa.

A analise documental ainda se estendeu aos quatro projetos de
intervenc¢ao pedagogico e social, elaborados e desenvolvidos em quatro escolas
multisseriadas municipais: duas da cidade de Belo Jardim e duas da cidade de Sao
Caitano, situadas no agreste pernambucano.

Os projetos tratados sdo aqui identificados como A, B, C e D, ¢ os
sujeitos da pesquisa sao as P1, P2, P3 e P4.

Os procedimentos de andlise se pautam na analise de conteddo, a partir

da técnica categorial.

AS CONTRIBUICOES DA FORMACAO CONTINUADA NA
MULTISSERIE

Para analisar as contribuicbes da formacio continuada no contexto
escolar da multissérie, pela via do curriculo do Programa Escola da Terra,
passamos a tratar os dados a partir dos questionarios e da analise documental.

No que se refere ao perfil dos sujeitos participantes da pesquisa, o
tratamento dos questionarios nos possibilitou identificar que as 4 participantes
sa0 professoras de escolas multisseriadas, duas trabalhando com criangas da pré-
escola ao 5° ano, e duas trabalhando com as do 1° e 2° anos. Quanto ao vinculo

com as redes publicas municipais, duas sao contratadas e duas efetivas.
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Em relagdo a experiéncia com escolas multisseriadas, trés professoras
possuem experiéncia entre 19 e 22 anos e uma de 3anos. Ja em relagdo a
formacao, as quatro professoras tém formacao no ensino superior. E, o tipo de
formacdo continuada que tém ¢é a desenvolvida pelas secretarias municipais de
educacio, sendo a partir de 2014 e 2015, que iniciam a formacao especifica para
escolas do campo no Programa Escola da Terra

Quando tratamos do diferencial da formacio do Programa Escola da
Terra em relagdo as anteriormente desenvolvidas, trés afirmam que houve
diferencial, principalmente no que diz respeito as discussoes em torno da escola
do campo e a escola rural. Trés delas também afirmam que ha diferenca entre
estes tipos de escola, como se pode identificar a seguir: “A escola rural nao
buscava conhecer os elementos pertinentes a terra. A escola do campo traz um
novo paradigma para o trabalho com a realidade do campo” (P3, junho, 2016).

E interessante identificar o quanto as marcas da educagio do campo se
encontram presentes na compreensio das professoras, assim como a
identificacdo da “terra”, enquanto categoria central no trato desta perspectiva
paradigmatica da educagdo do campo, que explicita suas contribui¢des para com
a escola do campo.

Nesta dire¢do a escola do campo é por nds assumida como a “[...] que
pode contribuir para a formac¢io de novas geragdes de intelectuais organicos
capazes de conduzir o protagonismo dos trabalhadores do campo em direcdo a
consolidac¢ao de um processo social contra-hegemonico” (MOLINA e SA 2012,
p 327).

Ressalta-se, assim, que a concepe¢ao de educacio do campo aqui pautada
¢ a da classe trabalhadora. Nela, o curriculo se constitui a partir das necessidades
contextuais, dialogando com o conhecimento local ¢ o global.

Ao analisarmos se a formagdo, pela via do curriculo, contribuiu para
materializar os saberes contextuais no ambito escolar, as quatro professoras
reconhecem que contribuiu da seguinte forma: “Dinamizando mais as aulas,
inserindo nos conteudos programaticos a interdisciplinaridade e como se
organiza o tempo pedagdgico” (P2, junho, 20106); “Através de pesquisas, rodas
de conversas, reconhecimento da cultura local para estudo” (P3, junho, 2016).

Os dados mostram que a organizacao do tempo pedagdgico é uma marca
da formagio, que se articula aos contetidos tratados e na nossa compreensio, o

trato destes com a integracdo de saberes, que para além da interface entre as



53

areas/campos do conhecimento, articula os sabetres populares aos académicos
expressos na escola através do saber escolar, que se articula a cultura local.

Identifica-se ainda, a emergéncia dos procedimentos da pesquisa na
comunidade, alimentando o trato constitutivo da identidade local, pela via das
rodas de conversas, procedimentos adotados no curriculo da formacio, vividos
pelas professoras, que ganha sentido ao se estender para a sala de aula.

No que se refere as contribuicbes da formacio e de como o
planejamento e as atividades didaticas se expressam no curriculo das escolas
multisseriadas, percebe-se que as 4 professoras identificam contribui¢Ses a partir
das a¢bes dos projetos de intervencdo. Uma delas afirma que contribui a partir
da [..]criagdo de horta comunitiria no ambiente escolar, proporcionando
alimentos sadios e conscientizando dos riscos do uso dos agrotédxicos (P2, junho,
2010).

O depoimento acima ganha coeréncia com o projeto de intervengio
desenvolvido por P2. Neste sentido, o curriculo da formacao, se estende a escola
e ¢ expresso a partir das acdes dos projetos de intervengido, trazendo a tona
conteddos trabalhados na formacdo a partir da agroecologia, que ganha
consonancia com os projetos de intervencao, através das hortas comunitarias, em
defesa da alimentacdo e da vida saudavel, em contraposicio aos alimentos
produzidos com o uso dos agrotoxicos, que danificam, pela via da alimentagio ¢
ingestao do veneno, a vida.

Ao procurarmos saber se os projetos de interven¢do continuam em
desenvolvimento nas escolas, uma professora afirmou que nao e, as demais,
evitaram responder a questdo. Insistimos nesta averiguacao, analisando se havia
algum tipo de atividade relacionada aos Projetos de Intervencao. Levantamos,
entdo, nas atividades didaticas marcas de continuidade dos Projetos, registros,
mas nao identificamos o que nos faz inferir que no contexto estudado os projetos
ndo tiveram continuidade — o que nos impulsiona a buscar alternativas formativas

que possibilitem avancos nesta direcio.

CONSIDERACOES PARCIAIS

Considerando que o presente recorte da pesquisa se prop6s analisar as
contribuicées da formacio continuada de/as professores /as da multissérie pela

via do curriculo do Programa Escola da Terra, tecemos a partir dos questionarios
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e da andlise documental dos projetos de intervencdo e das atividades dos
cadernos dos alunos, algumas consideragdes.

Os professores participantes trazem a importancia da formagdo como
caminho para pensar o curticulo, o planejamento e as atividades didaticas,
situando a coeréncia da formagao desenvolvida e a contribui¢do trazida para a
escola e comunidade.

Na analise documental dos 4 projetos de intervencao, identificamos que
os direcionamentos e as tematicas se articulam aos contextos em que estio
inseridos, compreendendo que a formacio continuada para os/as professores/as
da multissérie pode auxiliar na aproximacio dos elementos da formacdo com as
necessidades contextuais comunitarias e escolares.

No entanto, nao identificamos no tratamento dos cadernos dos alunos,
atividades didaticas que se relacionassem as tematicas tratadas na formacio, ha
apenas indicios de atividades que se relacionam ao campo. Nem mesmo
atividades dos projetos de intervencio se encontram como atividades didaticas,
o que possibilita um repensar das proposi¢oes do curriculo da formacio, que
sejam extensivas ao curriculo da escola multisseriada, para que possam chegar de
forma sistematizada e contextualizada a comunidade escolar do campo.

Até o momento, ¢ assim que pensamos.
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O ESTAGIO DE ESTUDANTES DE PEDAGOGIA:
ENTRE O PLANEJADO E O VIVIDO

Alan Leite Moreira
Ana Paula Furtado Soares Pontes

INTRODUGCAO

Durante o percurso formativo dos estudantes de graduagio, o estagio é
uma atividade curricular que possibilita uma aproximacao a pratica profissional,
sendo a integracdo teoria-pratica o eixo dessa experiéncia formativa. O estdgio ¢
um ato educativo que favorece a oportunidade de ampliacio e fortalecimento de
atitudes éticas, conhecimentos e competéncias necessarias ao exercicio
profissional.

No ambito das politicas piblicas voltadas para formagio de professores,
em observancia ao que define a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional
(LDBEN), as novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs) para a formagao
inicial e continuada dos profissionais do magistério da educacgao basica (Parecer
CNE/CP N° 2/2015) determinam a realizagio de estigio, sendo este
compreendido pela Lei de Estdgio, N° 11.788/2008, como um:

[..] ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no
ambiente de trabalho, que visa a preparagio para o trabalho
produtivo de educandos que estejam frequentando o ensino
regular [...] faz parte do projeto pedagdgico do curso, além de
integrar o itinerario formativo do educando [..] que visa ao
aprendizado de competéncias proprias da atividade profissional e
a contextualizagdo cutricular, objetivando o desenvolvimento do

educando para a vida cidada e para o trabalho (BRASIL, 2008).

Percebemos que, no entendimento da legislacio, o estigio é uma
atividade formativa com acompanhamento pedagdgico, planejada entre a
Instituicao de Ensino e a Instituicio que concede seu ambiente de trabalho,
objetivando a formacdo do estudante para sua futura inser¢io no mercado de
trabalho.
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No que concerne ao planejamento e ao acompanhamento pedagdgico
dessa atividade, a legislacio determina que o estigio deve observar alguns
requisitos, tais como: celebragao do Plano® de Atividades do Estagio (PAE) antes
do inicio das atividades, e apresentacio periddica de relatério do educando das
atividades realizadas em prazo ndo superior a 6 (seis) meses.

No contexto institucional da UFPB, de acordo com a Resolucio do
CONSEPE n° 16/2015, que aprovou o regulamento dos cutsos regulares de
graduacio da Institui¢io, o estagio pode ser obrigatério, quando se constitui um
componente pedagégico para a formacgdo profissional do estudante,
desenvolvido mediante um componente curricular especifico dos cursos; ou ndo-
obrigatério, quando se constitui em atividade complementar a sua formagao
académico-profissional, compativel com seu horario académico, podendo este
ser considerado como um componente curricular obrigatério, optativo ou
flexivel.

Quanto a realiza¢do do Estagio Curricular Supervisionado (ECS) nio-
obrigatério interno, denominado bolsa-estagio, que ¢ desenvolvido na propria
Instituicdo, a UFPB, que, como autarquia federal, é detentora de autonomia,
contrata estudantes para atuarem como estagiarios em seus diversos ambientes
de trabalho, concedendo compulsoriamente bolsa e auxilio-transporte.

No ambito desse trabalho, de cunho exploratério, visamos analisar o
estagio nao-obrigatorio desenvolvido por estudantes de Pedagogia em drea
diferente a da sala de aula, a partir do confronto entre as atividades previstas e

realizadas em setores e projetos da UFPB/ Campus 1.

* Entendemos plano como Vasconcellos (2008, p.80) ao esclarecer que este ¢ o produto da
reflexdo e tomada de decisdo do planejamento, que como tal pode ser explicitado em forma de
registro, de documento ou nio.
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METODOLOGIA

De acordo com o objetivo proposto, realizamos uma pesquisa
qualitativa, de cunho descritivo e exploratorio. Qualitativa, pois segundo Minayo
(2007) qualquer investigacao social deveria contemplar o aspecto qualitativo, isso
porque toda pesquisa social deve considerar o sujeito do estudo e, além disso,
implica considerar que o objeto das ciéncias sociais ¢ complexo, contraditério,
inacabado, em permanente transformacao. Descritiva, por se pretender descrever
as caracteristicas de determinada populacao ou fendmeno ou o estabelecimento
de relagbes entre variaveis, além de levantar as opiniGes, atitudes e crencas de
uma populagio (GIL, 2008). Exploratéria, tendo em vista envolver revisao
bibliografica, pesquisa documental e analise dos resultados alcancados que
estimulem a compreensio, possuindo, ainda, a finalidade basica de desenvolver,
esclarecer e modificar conceitos e ideias para a formulacio de abordagens
posteriores (GIL, 2008).

A investigacdo, de natureza documental, foi realizada na Coordenagio
de Estagio e Monitoria (CEM), vinculada a Pré-Reitoria de Graduacio (PRG),
por meio da analise de PAEs e de relatorios. Foram analisados 10 (dez) PAEs e
10 (dez) relatérios produzidos no 2° semestre de 2015, além de oito PAEs ¢ oito
relatérios produzidos no 1° semestre de 2016. Destes, apds analise dos seus
conteudos, agregamos os 18 (dezoito) PAEs em quatro categorias e, dos dezoito
relatorios, desmembramos também em quatro categorias, com destaque para os

relatos de oito estagiarios, conforme detalhado e nomeados no quadro a seguir.

Quadro 1 - PAEs e Relatorios semestrais analisados

Unidade 2° semestre de 2015 | 1° semestre de 2016 Relatérios em
concedente destaque

Relatério 1-CE

cE 10 PAEs 8 PAEs Relatério 2-CE

Relatério 3-CE

10 relatori latri
0 relatorios 8 relatorios Relatério 4-PRG

PRG

Relatério 5-PRG
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CCS Relatorio 6-CCS
CPA Relatério 7-CPA
CIA Relatério 8-CIA

Fonte: CEM/PRG, 2016.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Inicialmente, analisamos os PAEs. Para sua analise, verificamos as
atividades planejadas e as categorizamos de acordo com sua natureza,
desmembrando-as em atividades correlatas. Chegamos a quatro categorizagoes;
quais sejam: as relacionadas a rotina do estagio (1); apoio técnico-pedagogico (2);
estudo/producio académica (3) e uso de canais de comunicacio eletronica (4);

conforme discriminado no quadro 7, a seguir:

Quadro 2 — Planos de Atividades de Estagio (PAEs)

Categorias Atividades propostas

1.1 Atendimento ao publico: discentes, docentes,
1. Participacio na técnicos;
rotina administrativa

do setor 1.2 Emissdao de documentos: declaraces, certificados,

memorandos, oficios.

2.1 Registro de dados em planilhas eletronicas e

2. Apoio técnico- sistematizacio das informacGes em editor de texto;

pedagégico 2.2 Participagdo na organizag¢io e desenvolvimento de

eventos cientificos.

3.1 Participagdao em reunides do setor;
3. Estudo/produgio

académica 3.2 Realizagao de pesquisas e elaboragio de relatérios e
artigos.
4. Uso de canais de 4.1 Atualizacdo de pagina eletronica e do e-mail do setor;

comunicacao
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eletronica da
Instituicio

4.2 Utilizagao dos Sistemas SIG/UFPB (SIGAA, SIPAC,
SIGRH).

Para analise dos d

Fonte: CEM/PRG, 2016.

ados, convém ressaltar, com Gandin (2001, p.83), que

[...] é impossivel enumerar todos os tipos e niveis de planejamento
necessarios a atividade humana. Sobretudo porque, sendo a
pessoa humana condenada, por sua racionalidade, a realizar algum
tipo de planejamento, estda sempre ensaiando processos de
transformar suas ideias em realidade.

E, como produto do planejamento, o plano ¢ um documento guia que,

de forma sistematizada e justificada, orientara o que se pretende realizar, visando
concretizar os objetivos pretendidos (PADILHA, 2001).

Nessa perspectiva, procedemos a analise dos planos (PAEs) buscando

verificar como estavam

sendo previstas as atividades, seus objetivos, suas

prioridades ¢ a sistematica de vivéncia, para articular com o relatério semestral,

visando inferir como o estagio se efetivou na pratica.

Mediante a analise dos relatorios, deu-se uma nova categorizacao das

atividades destacadas pelos estagiarios, identificando-se que elas estavam, em sua

maioria, em consonancia com o planejado, conforme quadro 8, a seguir:

Quadro 3 — Relatérios semestrais dos estagiarios

Categorias

Atividades relatadas

A. Importancia do estagio

A.1 Fortalecimento da formacio académica e

pessoal;

A.2 Integracao teoria-pratica.

B. Atividades técnico-

administrativas

B.1 Execugio de atividades burocraticas e
atendimento ao publico;

B.2 Participacdo em eventos cientificos.

C. Producio de materiais
didaticos

C.1 Confeccao de recursos pedagogicos;

C.2 Participacio na elaboragao de

regulamentacoes.
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D. Uso das Tecnologias de D.1 Assisténcia on-line a discentes e docentes;

Informacio e Comunicac¢io

(TICs)

D.2 Controle de frequéncias e gerenciamento
de arquivos/acetvos digitais e fisicos.

Fonte: CEM/PRG, 2016

Vale ressaltar que, estruturalmente, os relatérios sio compostos,
basicamente, por introducio, desenvolvimento e conclusio, conforme modelo
sugerido e disponibilizado na pagina eletronica da CEM/PRG. Além disso,
observamos que, na introduc¢ao e no desenvolvimento, os estagiarios limitam-se
a descricao do contexto institucional em que estdo inseridos e ao relato sequencial
das atividades realizadas. Entretanto, na conclusiao, encontramos reflexdes-
criticas acerca da formagiao advinda do estagio, conforme passaremos a discutir.

Destacamos que os relatos de maior frequéncia diao conta do
reconhecimento da importancia do estagio (categoria A) para o fortalecimento
da formacio académica e pessoal dos estagiarios, bem como o fato de

favorecerem a integragao teoria-pratica.

O estagio foi de grande relevancia para minha vida académica uma
vez que minha atuacio nesses campos ocasionou o
desenvolvimento de habilidades que podem ser utilizadas no
campo pedagdgico, especialmente da gestao escolar |...| Entender
o funcionamento administrativo e académico de um curso de pds-
graduacio contribuiu de forma significativa para minha formacéo,
pois pude relembrar um dos periodos letivos em que nos
detivemos no estudo da administracdo escolar, com disciplinas a

exemplo de planejamento educacional. (Relatério 3—CE5).

A experiéncia adquirida nesse perfodo foi de grande importancia
para minha formacio profissional, social e politica. (Relatério 5-
PRG).

O estagio nao-obrigatério é de fundamental importancia para meu
desenvolvimento profissional e pessoal [..] consegui adquirir

® Os relatos dos estagiarios sdo designados por “Relatério X-Y”, onde X refere-se a um dos oito
relatérios e Y refere-se a unidade concedente do estagio.
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experiéncia profissional que vai ser de fundamental importincia
para a minha inser¢do no mercado de trabalho. (Relatério 7-CPA).

O estagio proporcionou 2 minha vida académica a vivéncia pratica
de uma rotina administrativa de um sistema de ensino que
equilibra experiéncias que serdo utilizadas em um futuro préximo.
(Relatério 8-CIA).

A percepcio dos estagiarios ¢ a de que essa experiéncia académica
antecipa a realidade onde atuardo, articulando rotinas, conhecimentos e
habilidades na drea de gestao educacional, o que contribuira para sua futura
inser¢do no mercado de trabalho. Nesse sentido, “vivenciar ¢ experimentar a
educacao por meio do estagio se constitui como uma das oportunidades
privilegiadas de vislumbrar e refletir acerca do fazer docente. ” (LUZ;
CAMARGO-SILVA, 2014, p.151).

No registro do relatério 3-CE, merece destaque a percepcio de que o
estagio, desenvolvido no ambito da pds-graduacio, favoreceu a compreensao do
seu funcionamento administrativo e académico, além de contribuir para o
desenvolvimento de habilidades que podem ser utilizadas no campo pedagdgico,
especialmente da gestdo escolar. Remeteu, pois, o estagiario a recordagdes em
relacdo as aprendizagens obtidas no curso de Pedagogia, quando estudou
administracio escolar e disciplinas como planejamento educacional.

Nesse sentido, fica explicitado o entendimento de que a aprendizagem
obtida no referido curso, a despeito das especificidades da realidade escolar foco
de atencdo do curso de Pedagogia, em alguma medida, estava sendo requisitada
na vivéncia do estagio. Nesse sentido, convém compreender com Enguita (1989,
p-158) que:

A experiéncia da escolaridade é algo muito mais amplo, profundo
e complexo que o processo da instrugio [..]. As atitudes,
disposi¢oes, etc., desenvolvidos no contexto escolar serdo logo
transferidas a outros contextos institucionais e sociais, de forma
que sua instrumentalidade transcende sua relagio manifesta ou
latente com os objetivos declarados da escola ou com seus

imperativos de funcionamento. Podemos considerar isto como
uma aplicagio do chamado "principio de similaridade".

Nesses termos, com Breer e Locke (1965 apud ENGUITA, 1989),
entendemos que quanto mais se assemelham os contextos, mais facil sera o
processo de generalizacao de uma aprendizagem para outras areas da vida e para

outros contextos institucionais e sociais.
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Quanto as atividades técnico-administrativas (categoria B), os estagiarios
destacam a execuc¢io de atividades burocraticas, o atendimento ao publico e a

participagdo em eventos cientificos, conforme relatos:

[...] foi uma oportunidade de conhecer o universo dos eventos e
sua organizagdo, além de entriquecer nossos conhecimentos na
tematica de género e diversidade. (Relatério 2-CE).

No que tange ao apoio e atendimento aos alunos e docentes, as
relagoes interpessoais estio sempre presentes quando se trabalha
diretamente com o publico [..]. Se trata de um momento de
observacdo da pratica, bem como, de coparticipacdo, pois
passamos a interagir com os usuarios os conhecimentos e duvidas
por eles relatadas e, que para nds, também se configura um
momento de aprendizado. (Relatério 4-PRG).

[...] comegaram também uma série de trabalhos burocraticos que
foram realizados também pelo grupo de bolsistas do curso de
Pedagogia: fazer matricula, organizar os dados, preparar a
papelada, dar entrada em processos. (Relatério 6-CCS).

Pelos relatorios, identificamos que os estagiarios se envolvem em muitas
atividades burocraticas, mas também ha momentos de aprendizagem, de trocas
e interagdao em situacOes que extrapolam as rotinas dos setores. Conforme aponta
Pimenta e Lima (2012), a aproximacio a realidade sé tem sentido quando ha
envolvimento, intencionalidade, pois a maioria dos estagios burocratizados ¢é
miope, o que aponta para a necessidade de um aprofundamento conceitual do
estagio e das atividades que nele se realizam. Nesse sentido, devemos questionar
como e com que frequéncia os estagidrios se envolvem em atividades
burocraticas e repetitivas ou se envolvem em situa¢des mais desafiadoras.

Outrossim, em que pese tenha sido destacado no relatério 2-CE a
aprendizagem relacionada a tematica género e diversidade no ambito da
experiéncia de apoio técnico-pedagogico em determinado evento, ressalta-se o
fato de a aprendizagem se dar por “conhecer o universo dos eventos e sua
organiza¢ao”, haja vista o envolvimento dos estagiarios na organizagio e este
apoio ser intenso, por vezes dificultando o acesso deles a atividades de natureza
académica, priorizando-se seu envolvimento em agoes de natureza burocratica
(apoio a secretaria do evento, recep¢io, cadastramento, entrega de certificados,

sinalizacao das salas, por exemplo).
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Quanto a producio de materiais didaticos (categoria C), os estagiarios de
Pedagogia participam da elaboragio de recursos pedagdgicos e de

regulamentagdes inerentes ao setor do estagio, como se segue nos relatos:

As atividades foram destinadas a criar materiais para auxiliar os

objetos de aprendizagem6 e auxiliar na construcdo de materiais
didéticos para o curso de especializagdo. (Relatorio 1-CE).

Iremos dispor do cadastramento e da confec¢io de carteirinhas,
bem como a criagio de um estatuto necessario para os/as
usudrios/as da biblioteca. (Relatério 3-CE).

A partir desses relatos, percebemos que os estagiarios de Pedagogia
também tém a importante oportunidade de desenvolver aprendizagens
necessarias a0 Pedagogo, contemplando a elaboracio de materiais didaticos e de
politicas/regulamenta¢Ges institucionais, que se fardo exigir ao futuro
profissional Pedagogo-Gestor. Entretanto, algumas dessas a¢des assumem uma
perspectiva repetitiva, burocratizada e reiterativa, como a de confec¢io de
carteirinhas  (Relatério 3-CE), o que nos remete a Vasquez (1968 apud
PIMENTA, 2012) que ressalta a existéncia de praticas que nao oportunizam que
o sujeito atue com um grau elevado de consciéncia (praxis reflexiva).

Nesse sentido, ¢ importante compreender que determinadas
experiéncias de estagio podem assumir uma propor¢ao em termos de tempo
dedicado a ela que pode prejudicar o desenvolvimento de outras atividades
menos rotineiras e mais complexas, que resultariam em uma aprendizagem mais
relevante para o exercicio profissional, como a de auxiliar a producio de objetos
de aprendizagem (Relatério 1-CE) ou a criagdo de um estatuto para a Biblioteca
(Relatorio 3-CE).

Ja quanto ao uso das TICs (categoria D), identificamos que os estagiarios

tém a possibilidade de aperfeicoar seus conhecimentos acerca do acesso a

® Segundo Carneiro e Silveira (2014, p.239), adota-se o conceito de Objeto de Aprendizagem
(OA) como quaisquer materiais eletronicos (como imagens, videos, paginas web, animag¢Ses ou
simulagdes), desde que tragam informagSes destinadas a construcio do conhecimento (conteudo
autocontido), explicitem seus objetivos pedagdgicos e estejam estruturados de tal forma que
possam ser reutilizados e recombinados com outros objetos de aprendizagem (padronizagio).
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sistemas virtuais de gerenciamento, bem como do uso de editor de
texto/planilhas e de novas tecnologias, para o controle de frequéncias e
gerenciamento de arquivos/acervos digitais e fisicos, conforme relatos que se

seguem:

[..] nos envolvemos na assisténcia aos cursistas tanto on-/£ne como
presencialmente. (Relatério 1-CE).

No sentido de organizar o acetvo e ter controle de empréstimo
dos livros, periddicos e materiais audiovisuais, surgiu a
necessidade da criagio de um banco de dados a fim de facilitar a
identificacio e organizacio do acervo par uso das obras. Com essa
finalidade foi introduzido o programa Biblivre 3 [...] baseado na
WEB e escritos em JAVA. (Relatério 3-CE).

[...] foi possivel perceber as peculiaridades da profissao docente e
como a informitica pode contribuir de forma significativa no
aperfeicoamento dos métodos de ensino e aprendizagem, isso
tudo, definitivamente, nio tem preco para um futuro pedagogo.
(Relatério 4-PRG).

Consideramos relevante a utilizagdo das tecnologias na formacio do
Pedagogo. Entretanto, convém destacar que a tecnologia nao ¢ “[...] um apanagio
que vai solucionar todos os desafios ¢ as caréncias educacionais, mas pode servir
como instrumento facilitador e acelerador para a busca de caminhos. ”
(SATHLER, 2003, p. 60).

Com o olhar sobre a 4drea de gestdo, entendemos que as novas
tecnologias podem ser uma ferramenta importante no processo de gestio

institucional. Nesse sentido, Almeida e Rubim (2004, p.1-2) destacam:

[...] o envolvimento dos gestores escolares na articulagdo dos
diferentes segmentos da comunidade escolar, na lideranca do
processo de inser¢io das TIC na escola em seus ambitos
administrativo e pedagdgico e, ainda, na criacio de condi¢bes para
a formacio continuada e em servico dos seus profissionais, pode
contribuir e significativamente para os processos de
transformacio da escola em um espago articulador e produtor de
conhecimentos compartilhados.

Outrossim, as autoras ressaltam, ainda, a importancia da lideranca do
gestor escolar no processo de insercao das novas tecnologias na institui¢ao, bem
como o enfoque que tal insercdo vird a assumir, vez que nao adianta apenas

introduzi-las, pois, sua introducdo por si s6 nido gera uma transformacio da
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institui¢ao. Cabe, pois, definir a perspectiva do uso que as novas tecnologias
assumirdo no contexto em questao, ou seja, a que objetivos estardo atrelados.
Nesse sentido, considerando o processo de introducao das TICs nas
institui¢oes educativas brasileiras, mais do que simplesmente privilegiar o uso do
computador para tarefas administrativas como se deu na etapa inicial desse
processo, houve avangos para a sua insercio no contexto do ensino e da
aprendizagem. Primeiramente, com iniciativas isoladas e pontuais funcionando
em laboratérios ou em projetos de determinadas disciplinas, mas avancando,
ainda de forma nao tio impactante, para perspectivas integradoras das dimensoes

pedagdgicas e administrativas, conforme assinala Moran (2003, p.152),

Numa primeira etapa privilegiou-se o uso do computador para
tarefas administrativas: cadastro de alunos, folha de pagamento.
Depois, os computadores comecaram a set instalados em um
laboratério e se criaram algumas atividades em disciplinas isoladas,
em implementa¢io de projetos. As redes administrativas e
pedagdgicas, nesta primeira etapa, estiveram separadas e ainda
continuam funcionando em paralelo em muitas escolas.
Encontramo-nos, neste momento, no comego da integragio do
administrativo e do pedagdgico do ponto de vista tecnolégico.

Percebe-se, pois, que a aprendizagem do uso das novas tecnologias
como a relatadas nos relatérios, como a assisténcia aos cursistas on-/ne (Relatorio
1-CE), o aperfeicoamento de métodos de ensino (Relatério 4-PRG) ¢ a
introducio de softwares na biblioteca (Relatério 3-CE) mostram o potencial de
uso da informatica sendo explorado em ambos contextos: pedagogico e didatico,
servindo, pois, n2o apenas ao aprimoramento do processo de gestao de processos
de natureza administrativa (controle de empréstimo na biblioteca), mas
pedagogico, chegando a dimensao da didatica de sala de aula, e, assim, a gestao
de sala de aula.

Retomando a perspectiva de Vasquez (1968 apud PIMENTA, 2012) a
que nos remetemos anteriormente, percebemos que essas agoes elencadas nos
relatérios assumem uma perspectiva similar a praxis reflexiva, oportunizando, ao
estagiario, atuar com um grau elevado de consciéncia em situagoes desafiadoras,
como a da assisténcia on-/ne aos cursistas, quando o estagiario atua de forma mais
ativa, na perspectiva da praxis criadora, em que a “a atividade tedrica proporciona
um conhecimento indispensavel para transformar a realidade, ou traca finalidades

que antecipam idealmente sua transformagao, mas num e noutro caso, fica intacta
a realidade” (VASQUEZ, 1968, p- 203 apud PIMENTA, 2012).
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A partir do confronto entre o planejado e o vivido, compreendemos que
as atividades desenvolvidas no estagio guardam relagdo com o previsto no plano.
Entretanto, a partir desse estudo exploratorio, aprofundaremos as andlises para
verificar de que forma os estigios na area da gestdo e da pesquisa contemplam
aprendizagens relacionadas as dimensoes diversas de sua atuagdo: administrativa;

pedagogica; financeira; producio e difusao do conhecimento; dentre outras.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante dessa aproximac¢io do nosso campo empirico, compreendemos
que, apesar de haver algumas lacunas entre o planejado e o vivido, as atividades
descritas nos PAEs e nos relatérios guardam relacio entre si, mas carecem de ser
aprofundadas e discutidas quanto a pertinéncia da formagao pedagdgica.

Assim, essa fase exploratéria da pesquisa nos trouxe referéncias
importantes acerca das atividades do estagio na area da gestao e da pesquisa na
UIPB, a serem retomadas ¢ aprofundadas por meio de entrevistas
semiestruturadas com os estagiarios e seus respectivos supervisores €
otientadores, bem como a gestora da CEM/PRG.

Dessa forma, a proxima etapa da pesquisa nos possibilitou compreender
de que forma a experiéncia do estagio contribui para a formagdo do estudante de
Pedagogia e, mais especificamente, para o futuro exercicio profissional do

Pedagogo.
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INTRODUCAO

Analisar criticamente questOes relacionadas ao Curso de Pedagogia e a
formacao do pedagogo, tendo como ponto de referéncia a Resolucio n® 2, de 1°
de julho de 2015 contribui para circunscrever, historicamente, os eixos que
(re)configuram a formacio de professores, em especial, dos pedagogos. Desse
modo, mapeiam-se as relagdes entre a formacao inicial do pedagogo e as “novas”
demandas da sociedade

Nesse contexto, rever a formacio inicial, face as relagbes que se
estabelecem na sociedade atual, implica em entender a necessidade de melhoria
da qualidade e a garantia da equidade educativa, a partir de uma formagao docente
mais efetiva (GATTI, 2009; BARRETO, 2009).

Quando se trata de rever questdes sobre a formacdo docente, varios
contextos ratificam a estreita relacdo entre a melhoria da qualidade educativa ¢ a
formacio docente. No contexto espanhol, por exemplo, entende-se que “la clave
para lograr una educacion de calidad reside fundamentalmente en el profesorado.
[...] una de las claves para mejorar el rendimiento del alumnado y la calidad del
sistema educativo radica en la formacion inicial y continua del profesorado, |[...]”
(MARTINEZ CLARES, 2014, p.91). O interesse pela discussio sobre a
formagido de professores tem aumentado, tanto em termos da formacao inicial
quanto da continuada.

Especificamente, em termos da formacao inicial, tem-se enfatizado a

necessidade dessa formagio cumprir o objetivo de proporcionar aos futuros
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pedagogos o contato com a docéncia desde o inicio do curso, em articulagio com
a formagao pessoal e social. Nesse sentido, o contato com métodos, técnicas,
atitudes, valores cientificos e pedagogicos se tornam eixos estruturadores para a
proposiciao do curriculo dos cursos de formagio docente (FORMOSINHO,
2009; NOVOA, 1999).

E nessa perspectiva que a organizacio curricular do curso de Pedagogia
ainda se apresenta como um dos desafios para as instituicdes de ensino supetior.
Para Formosinho (2009), a fragmentacdo curricular dificulta qualquer tentativa
de organizacdo e de identidade do curso. A tendéncia a progressiva
compartimenta¢do disciplinar em subgrupos ou a procura por nova areas
disciplinares impedem, em muitos casos, articulagbes mais efetivas com as
praticas desenvolvidas no ambito escolar.

Chama atencio no contexto brasileiro que a importancia das
aproximagdes entre a formagao inicial de pedagogos ¢ as praticas educativas tém
sido assinaladas, especialmente a partir da década de 80 e 90, tanto pelas
discussbes de educadores quanto pela legislacdo educacional especifica para a
Educagao Basica. Servem de referéncia aqui, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional n® 9394/96 (LDB), a Resolugao do Conselho Nacional de
Educacio n°1, de maio de 2006, o Parecer CNE/CP n° 9, de junho de 2009, e
mais recentemente, o Parecer do CNE/CP n° 2, 2015 e a Resolucio do Conselho
Nacional de Educacao, n° 2, de 1° de julho de 2015.

E nessa perspectiva que o presente trabalho, de cunho bibliografico,
propoe uma reflexdo sobre as indica¢des da Resolugao CNE/CP 2/2015 para o
curriculo do curso de Pedagogia. Tomam-se como cixos estruturadores da
analise, os nucleos que estruturam os cursos de formacao inicial: nicleo de
estudos de formagdo geral, das areas especificas e interdisciplinares; nucleo de
aprofundamento e diversificacio de estudos das areas de atuacdo profissional;

nucleo de estudos integradores para enriquecimento curricular.

As indicagbes da Resolugio do Conselho Nacional de Educacio,
n° 2, de 1° de julho de 2015 para a organizagao curricular do curso
de Pedagogia

A definicdo de diretrizes para a formagdo inicial e continuada de
professores em nivel superior se deve a necessidade do campo da formacao

docente incorporar questdes emergentes, tais como: o repertorio de
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conhecimento dos professores em formagdo; as concepgdes da pratica
educacional; o desenvolvimento cultural; a pesquisa; as disputas sociais e
politicas; a relacdo entre matrizes curriculares, a base nacional comum e a
diversificagao curricular (BRASIL, 2015). Incorporar essas questoes a formagao
docente implica reorganizar a proposta curricular dos cursos de licenciatura,
dentre estes, os de pedagogia, considerando concepgdes e conceitos chave.
Dentre esses, destacam-se o conceito de docéncia e curriculo. O conceito de
docéncia implica
a acdo educativa e [..] processo pedagdgico intencional e
metodico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagdgicos, [..] da formacio que se
desenvolvem entre conhecimentos cientificos e culturais, nos
valores éticos, politicos e estéticos inerentes ao ensinar e aprender,

na socializagio e construgio de conhecimentos, no didlogo
constante entre diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2015, p. 2).

E possivel perceber que o conceito de docéncia tende a ultrapassar a
ideia do ato de ensinar como algo intuitivo e espontaneo. Ratifica que a ac¢do
educativa ¢ intencional e requer métodos que proporcionem o didlogo com
diferentes visdes de mundo.

O conceito de cutriculo apresentado pela Resolugao CNE/CP 2/2015
o considera como: “|..] o conjunto de valores propicio a producio e a
socializacdo de significados no espaco social [..] dos direitos e deveres do
cidadao, do respeito a0 bem comum |[...], as praticas educativas formais e nao
formais e a orientacdo para o trabalho (BRASIL, 2015, p. 2). O curriculo assim
concebido, contribui para a constru¢ao da identidade sociocultural do educando
por meio de conteddo especificos das areas, bem como aqueles relacionados aos
fundamentos e metodologias da educagao.

Numa formagio inicial pensada a partir desses conceitos, o curticulo, a
avaliagio, a concepgao e a organizacao da acio educativa precisam ser norteadas
pela docéncia, entendida como base dessa formacao. Essa ideia é explicitada pelo
o artigo 7° da Resolucio CNE/CP 2/2015 quando trata do repertério de
informag¢oes e habilidades consideradas imprescindiveis para o egresso da
formacio inicial (CRUZ, 2014. AROSA 2014). Também o capitulo V da referida

Resolugio, ao contemplar a estrutura e curriculo da formagao inicial, destaca:

os cursos de formagao inicial de professores para a educacio
basica em nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados
em 4reas especializadas, por componente curricular ou por campo
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de conhecimento e/ou interdisciplinar, considerando-se a
complexidade e multirreferencialidade dos estudos que os
englobam, bem como a formagio para o exercicio integrado e
indissocidvel da docéncia na educac¢io bisica, incluindo o ensino
e a gestdo educacional, e dos processos educativos escolares ¢ nio
escolares, da producio e difusio do conhecimento cientifico,
tecnolégico e educacional, estruturam-se por meio da garantia de
base comum nacional das otienta¢les cutriculares (BRASIL,
2015, p. 11).

Portanto, independentemente da organizacao curricular que se pretende
adotar para os cursos de formagao docente, tomam-se essencialmente como
principios organizadores da formacio, a complexidade e multirreferencialidade
dos estudos dos campos de conhecimento, e uma formac¢ao voltada para o

exercicio integrado e indissociavel da docéncia na educagio basica.

Os saberes didaticos como articuladores dos nicleos da formagao
do pedagogo

Se consideradas a complexidade e a multirreferencialidade como
principios organizadores da formac¢ao do pedagogo, a partir das defini¢coes da
Resolugio CNE/CP 2/2015 ¢é possivel considerar os saberes didaticos como
articuladores da formacao do pedagogo. Compreender os saberes didaticos como
articuladores da formacao se alinha ao que se explicita em cada um dos eixos e
ao que se observa, inclusive, em termos da distribuicdo da carga horaria do curso.

A exigéncia de carga horaria minima passa a ser distribuida entre os trés
nucleos de formagao, sdo eles: nucleo de estudos de formagao geral, das areas
especificas e interdisciplinares; nicleo de aprofundamento e diversificacao de
estudos das areas de atuacdo profissional; nucleo de estudos integradores para
enriquecimento curricular.

E curioso o fato de que, aos dois primeiros nucleos destina-se a maior
carga horaria da formacio, que equivale a, no minimo, 2200 (duas mil e duzentas)
horas, enquanto ao terceiro nucleo sao disponibilizadas 200 (duzentas) horas “de
atividades teérico-praticas de aprofundamento em dreas especificas de interesse
dos estudantes, [...] por meio da inicia¢do cientifica, da iniciacio a docéncia, da
extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da
institui¢ao” (BRASIL, 2015, p.11).

Quando se trata de analisar a presenca os saberes tanto do campo

didatico quanto os saberes didaticos na descricio do que constitui cada um dos
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ntcleos observa-se que esses apresentam-se articulados. Isso ratifica a ideia da
articulacdo teoria e pratica e da pratica como componente cutricular indicada pela
Resolugio CNE/CP 2/2015 como matrizes para a organizagao curticular.

A formacio do pedagogo pressupde, portanto, um permanente didlogo
entre os saberes didaticos e os saberes do campo didatico. Essa relacdo possibilita
instrumentalizar o futuro professor com diferentes conhecimentos que
funcionem como recursos a serem utilizados em situacdes cotidianas do fazer
pedagdgico.

Nessa perspectiva, os saberes didaticos se constroem a partir de alguns
pontos: a pratica docente ¢ sempre singular em termos dos sujeitos e contextos;
as solugoes pedagdgicas para a pratica docente implicam a busca permanente por
formas alternativas que tornem o trabalho mais significativo, sem cair na
improvisa¢ao ou no espontaneismo. Dessa forma, os saberes didaticos permitem
a articulacio da Teoria da Educa¢io e da Teoria do Ensino para ensinar nas
situagOes contextualizadas (PIMENTA, 2002).

De acordo com a Resolucaio CNE/CP 2/2015, petrcebe-se que os
saberes didaticos decorrem do dialogo que o sujeito em formacao estabelece com

questdes que se relacionam com:

- [..]planejamento; investigagGes sobre processos educativos,
organizacionais e de gestdo na area educacional; [...] criacdo e uso
de textos, materiais didédticos, procedimentos e processos de
ensino e aprendizagem; [...Jconhecimento multidimensional e
interdisciplinar sobre o ser humano e praticas educativas; |...]
trabalho didatico sobre conteidos pertinentes as etapas e
modalidades de educagio basica. [...] (BRASIL, 2015, p. 9 ¢ 10)

Ratifica-se, entdo, a ideia de que os saberes diddticos, ao se ocuparem
com a atua¢ao docente e com as formas de intervengao, podem promover desde
a formacao inicial a reflexdo sobre os saberes que sustentam a a¢do docente de
modo a enriquecé-la e reorienta-la.

Assim, embora a Resolugio CNE/CP 2/2015 aponte um caminho
possivel para a formacio do pedagogo, ainda se percebe que um dos maiores
desafios da formagao docente é o esvaziamento do campo didatico e dos saberes
didaticos. E cutioso observar que, em varios contextos formativos, a0 mesmo
em tempo que se retoma a ideia de que é possivel formar pedagogos nos cursos
de pedagogia, (FRANCO, 2013) nota-se que muitos projetos de Curso, em suas

disciplinas, ementas e conteudos ainda nio incorporaram essa concepgao.
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Para um recomego...

Pensar a formagio docente exige um olhar mais atento para a formagao
inicial, especialmente, em questoes que se referem ao curriculo e aos saberes
didaticos que estruturam os cursos de licenciatura em Pedagogia. Contudo, ainda
¢ possivel observar que algumas questdes se mantém como desafios para uma
formacio de professores de boa qualidade.

Nessa perspectiva, destaca-se que um dos maiores dilemas dos Cursos
de Pedagogia esta na articulacdo entre a teotia e a pratica. Tendo em vista que os
nicleos de estudos apontados pela Resolugio CNE/CP 2/2015 podetiam
contribuir para superar tal desafio, parece que a ideia da pritica como eixo
estruturador da formacao parece ainda nao ter sido compreendida e incorporada
as discussoes sobre a estruturagdo das propostas pedagdgicas e das grades
curriculares dos Cursos de Pedagogia. O entendimento de que os nucleos de
estudos contemplam disciplinas tanto do campo da formacao geral quando da
formacido especifica, precisa ser incentivado com o objetivo de superar uma
concepgio dual entre disciplinas eminentemente tedricas e as disciplinas voltadas
para a pratica. Em outras palavras, hd que se superar a ideia de que a teoria e a
pratica tém lugares especificos, nem sempre articulados nos processos de
formacao docente.

Assim, um possivel recomego para uma formagao docente efetiva é
entender que os saberes didaticos precisam ser considerados quando se trata de
uma formagdo voltada para o exercicio profissional no ambito da Educacgao
Basica. Esses saberes contribuem para que um planejamento e desenvolvimento

das acoes pedagdgicas e de ensino-aprendizagem mais efetivos.
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-VI -

A FORMACAO DO PROFESSOR REFLEXIVO
CRITICO HOJE

Ana Paula Andrade — UEMG e PPGE/FE/UFR]

INTRODUCAO

O presente texto trata da relacdo entre a formagao de professores e as
politicas curriculares, em especial, as Diretrizes de formacido docente.
Apresentamos a concepcao de professor reflexivo critico como um saber na
formacdo de professores no Brasil, que se tem revelado uma constante nos
curriculos brasileiros de formagdo docente da década de 1980 aos dias de hoje.
Este texto faz parte de uma pesquisa maior, “Pratica reflexiva: constituicio de
um saber na formagao de professores no Brasil”, desenvolvida no programa de
doutorado da Faculdade de Educacio da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(PPGE/FE/UFR]).

A formacio docente no Brasil tem sido construida com base em
legislacio pertinente, que envolve debates sobre educacio, principalmente, sobre
as areas de curriculo, formacao de professores e trabalho docente. Recentemente,
foram homologadas duas diretrizes para a formac¢io docente: Resolucio N. 1, de
7 de janeiro de 2015, que “institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores Indigenas em cursos de Educacdo Superior e de
Ensino Médio e da outras providéncias” (BRASIL, 2015a); e a Resolugao N. 2,
de 1 de julho de 2015, que “define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacio inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao
continuada” (BRASIL, 2015b; ¢), que vém norteando as mudancas na formacao
de professores no Brasil na atualidade.

Percebemos a defesa da necessidade de formar o professor reflexivo
critico. Cabe indagar: por que ainda persiste o foco no professor reflexivo critico
nos debates curriculares de formacio de professores? Por que ainda se deseja um

professor critico reflexivo? Como se constitui a pratica reflexiva para a formagao
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do professor reflexivo? Para, assim, questionar: por gue continna tio valorizadas as
leis da reflexao?

O discurso da formaciao do professor reflexivo, no Brasil, faz-se presente
desde a década de 1980, principalmente, através de Donald Schén (1992, 2000).
Esse autor propoe o conceito de reflexdo na ac¢do, ou seja, defende que o
professor (profissional que pratica a acdo) aprende a partir da analise e
interpretacio da sua prépria atividade. O professor, nessa perspectiva,
desenvolvera um ensino que seja visto como uma atividade critica e como uma
pratica social. Sua atuagdo sera reflexiva e facilitadora do desenvolvimento e da
aprendizagem do aluno. Trata-se de um profissional autbnomo, com perspectiva
emancipatéria. Para que isto acontega, é necessario colocar em pratica os
momentos nomeados por Schén, ou seja, a pratica reflexiva se faz em trés
momentos: "conhecer na acao", "reflexdo na acio" e "reflexio sobre a reflexio
na acio". Primeiramente, é preciso conhecer durante o ato da acdo, segundo
refletir durante a prépria acio (no caso do professor, na sala de aula, com os
alunos), e, posteriormente, refletir sobre o que aconteceu e sobre a reflexdo
realizada. Schén propde o conceito de reflexdo na agdo, ou seja, o professor
(profissional que pratica a agdo) aprende com base na analise e interpretacio da
sua propria atividade.

Examinamos, entdo, as duas recentes diretrizes para a formagao docente
mencionadas anteriormente — as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo de Professores Indigenas em cursos de Educacido Superior e de
Ensino Médio e da outras providéncias, Resolu¢ao N. 1, de 7 de janeiro de 2015;
e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior e
para a formacio continuada, Resolu¢ao N. 2, de 1 de julho de 2015. Nelas, a
intengao é formar um profissional docente que reflita criticamente sua pratica.

Argumentamos, assim, que determinar um tipo de professor nas
Diretrizes ¢ uma maneira de governa-lo, no sentido empregado por Michel
Foucault. Analisamos o discurso sobre o professor que se encontra nas diretrizes

mencionadas.

O que dizem as diretrizes de formagao do Brasil

Resolucio N. 1 de 7 de janeiro de 2015: Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Formacao de Professores Indigenas
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As Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores Indigenas,
Resolucio N. 1, de 7 de janeiro de 2015, define que a formagdo inicial e
continuada de professores indigenas deve ter “firme posicionamento critico e
reflexivo em relagio a sua pratica educativa, as problematicas da realidade
socioeducacional de suas comunidades e de outros grupos sociais em interacao”
(BRASIL, 2015a, p. 2-3).

Resolucao N. 2 de 1 de julho de 2015: Diretrizes Curriculares Nacionais

para a formacio inicial em nivel superior e para a formacao continuada

A formacdo docente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagcao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagio
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao
continuada, Resolugdao N. 2 de 1 de julho de 2015, deve possibilitar ao egresso
“as condi¢oes para o exercicio do pensamento critico”, como promover “espagos
para a reflexdo critica sobre as diferentes linguagens e seus processos de
construcao, disseminagao e uso, incorporando-os ao processo pedagogico, com
a intencao de possibilitar o desenvolvimento da criticidade e da criatividade”
(BRASIL, 2015b, p. 6).

Modos de governo do professor

A pratica reflexiva tem-se revelado, como ja foi mencionado, uma
constante nos curriculos de formacio de professores no Brasil desde a década de
19807 Deseja-se que o professor seja um profissional reflexivo critico, capaz de
formar o cidadio emancipado (BRASIL, 2015a, b, c). Essa perspectiva foi
instaurada no projeto de educagio da sociedade moderna desde o século XVIII
e é reforcada nos recentes modelos de formacao docente no mundo ocidental e
no Brasil. Esse sujeito professor constitui um sujeito da sociedade moderna,
produzido pela escola como sujeito ocidental moderno, racional, reflexivo,

masculino, empreendedor e autbnomo.

7'Tal afirmativa comprova-se em Jardilino e Barbosa (2012), Andrade (2009), Pimenta e Ghedin
(20006).
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No mundo ocidental, a pratica reflexiva permeia a formacao de
professores desde o século XVIII até os dias atuais. Ou seja, a partir dos ideais
iluministas comega-se a pensar em novas formas de se educar e de quem iria

educar o cidadao para a sociedade moderna construida a partit de entio.

(GALLEGO, 2015; O, 2009; POPKEWITZ, 2011)

O debate sobre a formagio de professores, principalmente, no século
XX, tem sido permeado pelas terminologias conceituais de integracio,
interdisciplinaridade, professor reflexivo, professor critico, professor intelectual,
intelectual transformador, competéncia. (CAMBI, 1999; FERREIRA, 1998;
NOVOA, 1999) No Brasil, o discurso da formagao do professor reflexivo se faz
presente desde a década de 1990, pela influéncia, principalmente, de Donald
Schén, sendo difundido nas propostas curriculares dos cursos de pedagogia no
pais. (PIMENTA, 2000; LIBANEO, 2006) Além do professor reflexivo critico,
encontram-se outros tipos de professores na educacio brasileira. Muitos se
associam a termos como “pesquisa-acio”’, “pratica reflexiva” e “profissional
reflexivo”, nas décadas de 1980 ¢ 1990, como afirmam Zeichner e Diniz-Pereira
(2005, p. 65-60).

Cabe perguntar se as Diretrizes de formagio, aqui mencionadas, que
preconizam a reflexao como modo de formar o docente numa perspectiva “agao-
reflexdo-a¢ao”, mesmo  utilizando como  complemento  “critico”,
corresponderiam a mais uma forma de controle — controle do professor e suas
acoes. Assim sendo, trata-se de uma forma de governamentalidade.

O termo “governamentalidade” é usado por Foucault para “referir-se ao
objeto de estudo das maneiras de governar” (CASTRO, 2009, p. 190). Para o
filésofo, ha duas ideias de governamentalidade: governo de si (ética) e governo
do outro (as formas politicas da governamentalidade); que formam as “artes de
governar”, juntamente com as relacoes que sao estabelecidas entre uma e outra.
“Governamento ¢ tomado no sentido de ‘dirigir as condutas’ de individuos ou
pequenos grupos humanos: governar as criancas, as mulheres, a familia etc”
(VEIGA-NETO, 2011, p. 123), o professor. A governamentalidade acontece
porque “as sociedades modernas nio sao apenas sociedades de disciplinarizacio,
mas também de normalizacdo, dos individuos e das populagoes” (CASTRO,
2009, p. 188). Esse modelo foi adotado pelo Estado, “produzindo-se um
deslocamento e uma restricio de seu sentido em torno das instituicdes do
Estado” (VEIGA-NETO, ibid).



80

Segundo Foucault, vivemos na era da governamentalidade desde o
século XVIII, ou seja, desde a ilustracao. Contudo esta era iniciou-se nos séculos
XV e XVI com uma sociedade de regulamento e disciplina a uma “sociedade de
policia, controlada por dispositivos de seguranca — Estado de governo, moderno,
governamentalizado” (VEIGA-NETO, 2011, p. 123-124).

“O estudo das formas de governamentalidade implica, entio, a analise
de formas de racionalidade, de procedimentos técnicos, de formas de
instrumentalizagdo. Trata-se, nesse caso, do que se poderia chamar de
‘governamentalidade politica™ (CASTRO, 2009, p. 191). Nas Diretrizes,
podemos observar essas formas de governamentalidade nos pontos a seguit.

a) Formas de racionalidade:

As “diferentes formas de racionalidade (..) organizam a ordem das
praticas” (CASTRO, 2009, p. 192). Para Foucault, “hd que limitar este termo
[racionalidade| a um sentimento instrumental e relativo. (...) ver como as formas
de racionalizagdo se inscrevem nas praticas ou nos sistemas de praticas, e que
papel desempenham nelas” (p. 374-375). As formas de racionalidade sio, assim,
“modos de organizar os meios para alcancar um fim”.

Nas Diretrizes, esses modos configuram-se as atividades de formacio

para o magistério na formagao inicial:

Art. 10. A formacao inicial destina-se aqueles que pretendem
exercer o magistério da educacio bdsica em suas etapas e
modalidades de educagio e em outras dreas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos, compreendendo a
articulagdo entre estudos tedrico-praticos, investigagio e reflexdo
critica, aproveitamento da formacio e experiéncias anteriores em
instituicoes de ensino.

Paragrafo dnico. As atividades do magistério também
compreendem a atuagio e participagio na organizagio e gestio de
sistemas de educacdo bdsica e suas institui¢des de ensino,
englobando:

I - planejamento, desenvolvimento, coordenac¢do, acompanha-
mento e avaliagio de projetos, do ensino, das dinamicas pedago-
gicas e experiéncias educativas;

II - producio e difusao do conhecimento cientifico-tecnolégico
das areas especificas e do campo educacional.

Art. 11. A formagio inicial requer projeto com identidade prépria
de curso de licenciatura articulado ao bacharelado ou tecnolégico,
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a outra(s) licenciatura(s) ou a cursos de formacdo pedagdgica de
docentes (...)

VI - organizacio institucional para a formagao dos formadores,
incluindo tempo e espago na jornada de trabalho para as
atividades coletivas e para o estudo e a investigagdo sobre o
aprendizado dos professores em formagcio (...). (BRASIL, 2015b,
p. 9-10)

Essas formas de racionalidade das Diretrizes visam “o exercicio do
pensamento critico” através da “promocao de espacos para a reflexdo critica
sobre as diferentes linguagens e seus processos de construcio (...), com a intencao
de possibilitar o desenvolvimento da criticidade e da criatividade” (BRASIL,
2015b, p. 0).

b) Procedimentos técnicos:

Os procedimentos técnicos sdo aqueles inventados, aperfeicoados e se
desenvolvem sem parar, ou seja, aqueles que disciplinam os corpos (CASTRO,
2009; FOUCAULT, 2011).

Em ambas Diretrizes, podemos perceber esses procedimentos técnicos
nos capitulos que tratam da estrutura e do curriculo, isto ¢, na defini¢io da carga
horaria, dos contetdos especificos da respectiva area de conhecimento ou
interdisciplinares, dos componentes curriculares, do estagio supervisionado, das
atividades formativas, das atividades tedrico-praticas de aprofundamento, do
tempo dedicado as dimensées pedagdgicas, dos tempos dedicados a constituiciao
de conhecimento sobre os objetos de ensino.

¢) Formas de instrumentalizacao:

As formas de instrumentalizacdo aparecem nas Diretrizes na

constituicao de nicleos na e para a formacao inicial:

Art. 12. Os cursos de formagio inicial, respeitadas a diversidade
nacional e a autonomia pedagdgica das institui¢cSes, constituir-se-
4o dos seguintes nucleos:

I - nicleo de estudos de formagio geral, das areas especificas e
interdisciplinares, ¢ do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais (...)

II - nucleo de aprofundamento e diversificagio de estudos das
areas de atuacio profissional, incluindo os conteidos especificos
e pedagbgicos, priorizadas pelo projeto pedagdgico das
institui¢des, em sintonia com os sistemas de ensino (...)
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IIT - ndcleo de estudos integradores para enriquecimento
curricular (...). BRASIL, 2015b, p. 10-11)

CONSIDERACOES FINAIS

O desafio ¢, assim, perceber a pratica reflexiva como fenomeno cultural
e de dimensao determinada como pertencente a histéria do pensamento, no
nosso caso, do pensamento pedagdgico e que constitui o sujeito moderno —
professor.

Ainda vivemos sob as ideias iluministas, ou seja, ha uma conformacio
de nossa heranca educacional. Desse modo, ancoramos no conjunto de verdades

da razao, do conhecimento e da reflexdao. De acordo com Ribeiro (2011):

A libertagio ou emancipagio pelo conhecimento ancora-se numa
aposta incondicional na possibilidade de encontro do homem
com a verdade, tendo a razio como bussola. Para a educacio
moderna, tal principio produz os seguintes desdobramentos: de
um lado, a certeza de um sujeito ontolégico, uma consciéncia
fundada na razdo, o pressuposto de um ser cognitivo ou
epistemoldgico fértil em potencialidades educativo-formativas; de
outro, uma verdade como possibilidade, um destino a ser
alcangado por meio do trabalho de esclarecimento sustentado na
educacio da razio.

E nesse engenho que o pensamento reflexivo, suposto manifesto
de uma suposta razdo, produz o conhecer — celebrado encontro
do sujeito com a verdade. Assim, seja nos rastros da tradigdo
iluminista ou histérico-critica, o investimento pedagdgico na
razdo faz do pensamento reflexivo uma das pecas molares das
tecnologias educacionais presentes na contemporancidade. E
exatamente a tomada do pensamento reflexivo como verdade
pedagdgica virtuosa que se faz objeto de questio neste trabalho.

(p. 617)

Analisar como a emergéncia de um discurso sobre a formacio de
professores governa os sujeitos professores permite percebermos que os
iscursos da formacao docente sao usados para produzir culturalmente o sujeito
discursos da for d t d ra produzir culturalment it

cidadao moderno.
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- VII -

A FORMACAO CONTINUADA NO PNAIC:
CONCEPCOES DE ORIENTADORES DE ESTUDOS
E ALFABETIZADORES

Ana Paula Berford Ledo dos Santos Barros — UFPE (BRASIL)
Ester Calland de Sousa Rosa - UFPE (BRASIL)
Selma Tania Lins e Silva - UFPE (BRASIL)

INTRODUGAO

A pesquisa Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa
(PNAIC): impactos sobre a pratica docente foi realizada em quatro
municipios pernambucanos, com a observagio de dezesseis salas de aula,
aplicagdo de instrumento diagnéstico das aprendizagens de criangas dos trés anos
do ciclo de alfabetizagio, realizacio de entrevistas com estudantes e professores,
observacdo do processo formativo e aplicagio de questionarios para
Orientadores de Estudos (OE) e de Professores Alfabetizadores (PA) envolvidos
no PNAIC.

Nestaexposi¢do, enfocamos os dados gerados no sub-projeto
Formagdo continuada de professores em larga escala: limites e
possibilidades, que teve como objetivo analisar as concepgdes de OE e PA
acerca dos processos de formacao continuada, investigando as suas expectativas
e o que consideram em suas avaliagbes sobre processos formativos. Como
procedimento de coleta de dados foram aplicados questionarios com questoes
abertas em trés diferentes fases do PNAIC em Pernambuco (2013 e 2014),
perfazendo um total de 80 OE e 361 PA respondentes.

Este texto inicia discutindo a formacao continuada de alfabetizadores no
contexto das politicas publicas e normatizacdes em ambito nacional. Em seguida,
apresentamos os principios orientadores do programa de formagio empreendido
no escopo do Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa (PNAIC). Na
terceira parte analisamos os dados gerados na pesquisa, com foco nas falas de
educadores participantes do PNAIC acerca de suas concepgbes acerca da

formagio continuada.
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Formagao continuada de alfabetizadores: algumas reflexes
preliminares

A formacao continuada de alfabetizadores pode ser situada no contexto
dos debates que concernem a educacdo basica em sentido mais amplo. A
centralidade deste debate evidencia-se no dispositivo que é explicitado na Meta
16 do Plano Nacional de Educagio (BRASIL, 2015), quando estabelece a
necessidade de “garantir a todos os(as) profissionais da Hducac¢io Basica
formagio continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades,

>

demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino.” Mais especificamente,
no campo da alfabetizacio, podemos situar que tais orienta¢gdes colocam a
formagdo continuada em sintonia com o que o mesmo Plano Nacional de
Educagao estabelece, em sua Meta 5, qual seja: “Alfabetizar todas as criangas, no
maximo, até o final do 3° ano do Ensino Fundamental”.

Desse modo, entendemos que a perspectiva de formagao continuada de
alfabetizadores tem intersec¢des com o que se define como direito de
aprendizagem das criancas no ciclo de alfabetizacdo. Nesta direcdo, a reflexao
sobre a pratica educacional traz como desafio o reconhecimento, nos processos

formativos, dos “fazeres ordinarios”, que usualmente sao

(...) varidveis ignoradas ou nio controladas na maior parte das
situages de pesquisa. Sdo, por outro lado, elementos essenciais a
transmissdo do saber-fazer profissional, apesar de colocados no
lugar de uma formagio institucionalizada e escolarizada que
produz sempre sua desqualificacgio ou sua negligéncia.
(CHARTIER, 2000).

Nesta pesquisa consideramos que a formacio continuada de
alfabetizadores ¢ oportunidade para afirmar a identidade docente, que se
consolida nas reflexGes que orientam o ensino para a reinven¢ao do cotidiano e
que alfabetizadores precisam, sim, intervir de forma sistematica no processo de
apropriacao do Sistema de Hscrita Alfabética. Entendemos que esta ¢ a posicao
defendida também nos documentos norteadores do Pacto Nacional pela
Alfabetizaciao na Idade Certa (PNAIC), como discutimos a seguit.
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A formagao continuada no Pacto Nacional pela Alfabetizagdao na
Idade Certa

As acoes do PNAIC tém como um de seus eixos de atuacio a formacio
continuada presencial que envolve os professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo. Esse eixo materializa-se em articulagdo comum conjunto
de acdes voltadas ao controle social e mobilizacio em torno do direito a
alfabetizacdo, aimplantacio de sistema de avaliacio e a elaboracio e distribuicdo
de materiais didaticos e pedagdgicos (BRASIL, 2015).

No que se refere mais diretamente a formagdo continuada no PNAIC,
esta conta com o esforco e parceria de diferentes instancias, como as
universidades publicas brasileiras, as secretarias de educagdo, escolas ¢
educadores.

No ambito do PNAIC, a formagao esta focada na pratica pedagdgica do
professor, de modo que as peculiaridades do trabalho pedagdgico sejam objeto
de reflexdo. Assim, a formulacdo do programa de formagaotrouxe em seu bojo
o debate sobre o ensino e a delimitagdo dos curriculos para o ciclo de

alfabetizagio. Como argumenta Constant (2016),

(...) o PNAIC vem problematizando a necessidade de construcao
de um curriculo comum, mas que ndo esti necessariamente em
oposi¢io com o reconhecimento e a valorizagdo das diferengas
culturais. A proposta busca intervir na formacio dos professores,
mas com debates sobre as distintas concepgdes sobre o que se
compreende como “comum”, bem como as formas de
mobilizacio dos professores a participagdo para possivel
construgdo coletiva sobre uma perspectiva curricular. (p. 27).

Embora as instancias formadoras tenham autonomia na elaboragao de
seus projetos pedagdgicos, o PNAIC ¢ orientado por algunsprincipios
formativos comuns: a pratica da reflexividade, a mobilizacdo dos saberes
docentes, a constituicao da identidade profissional, a socializacao de experiéncias
docentes, o engajamento e a colaboracio entre os profissionais (BRASIL, 2012).

Esses principios direcionam a implantacio de estratégias de formacao
continuada que tém como objetivo o desenvolvimento pessoal e profissional do
professor. Assim, ao definir seu percurso formativo, no PNAIC ganha
centralidade a reflexdo acerca de estratégias de ensino da leitura e da escrita
voltadas para a alfabetizacio, entendida na perspectiva do letramento e também

para o reconhecimento da escola como um espago plural, em que “a diversidade
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tem que ser considerada como parte da sua esséncia e nao algo que justifique a
exclusio do aluno” (BRASIL, 2012, p. 006).

Concepgoes de orientadores de estudo e professores sobre
formagio continuada de professores

Conforme ja anunciamos, o presente estudo ¢ fruto de uma pesquisa de
cunho qualitativo e teve como objetivo analisar as concepg¢oes de orientadores
de estudo e professores do PNAIC sobre formagao continuada de professores.

Obtivemos respostas a questionarios abertos, aplicados em trés etapas
distintas do PNAIC em Pernambuco, entre 2013 ¢ 2014. As questSes analisadas
para este artigo foram: O que caracteriza uma formagdo continuada de
professores? Com que frequéncia vocé acha que devem acontecer encontros de
formagao para que uma formacao seja considerada como continuada? e Como
precisa ser uma formacio continuada para ser considerada boa?.

A analise das respostasconduziu ao agrupamento em categorias, com
respostas que estavam presentes, indistintamente, nos questionarios de
professores e de orientadores de estudos. Assim, os principais destaques que
apareceram nas respostas dadas pelos participantes da pesquisa, quando se
referiram a formagao continuada se referiram: as estratégias formativas; avivéncia
do professor; a expectativa quanto asistematicidade; aintegracdo entre teoria e
pratica; aos conteidosque remetiam a fundamentagio teorica; a possibilidade de
atualizacdo ecrescimento profissionais.

Um ndimero expressivo de professores e orientadores de estudos
destacou, em seus questiondrios, algum aspecto que se referia a estratégias
formativas. HEssa categoria envolveurespostas relacionadas tanto a dinamica da
formacao quanto a postura do formador e foi identificada em 377 questionarios.
Para esse grupo, a formacio deve ser ludica e dinamica, além de favorecer a troca
de experiéncias e a interacdo entre o formador e os participantes, assim como
entre os participantes e seus pares; apresentar temas relevantes e inovadores e
adequados a realidade da sala de aula; e ter clareza dos objetivos. Quanto a
postura do formador, destacaram que é importante que este exer¢a o papel de
mediador do conhecimento, além de oferecer assisténcia aos participantes através
do acompanhamento e devolutivas das atividades solicitadas.

A preocupagio dos professores e orientadores de estudo em discutir

tematicas que versem sobre a realidade do cotidiano escolar e que considerem a
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“vivéncia do professor”, também foi notéria, sendo mencionados em 296
questionarios. Na opinido dos que abordaram essa questio, a formagio
continuada precisa estar voltada para a pratica docente e para a trajetoria
profissional do educador, no sentido de auxilia-lo nas dificuldades que enfrenta
no dia a dia da sala de aula e no processo de ensino aprendizagem, como mostra

o exemplo:

“Uma formagido continuada para ser considerada boa tem que
trazer elementos que ajude de fato o professor em seu dia a dia.
Tem que ser estruturada a partir da escuta das
necessidades/dificuldades do professor e também do que ¢é
estabelecido nos pardmetros para o ano que o professor atua.”

(OE38 — FL — QF 2013)

Considerar a vivéncia do professor e corresponder as necessidades
apresentadas em seu cotidiano escolar é um desafio que se coloca a formagio
continuada, pois a atividade docente nio se resume a aplicacao de uma teoria
aprendida ou na repetigio de algumas técnicas pedagdgicas oferecidas como
modelo a ser copiado. E preciso que o professor, a partir das discussoes e
reflexdes realizadas nas formagdes, tenha a oportunidade de refletir sobre a sua
pratica pedagdgica e ampliar o seu entendimento sobre a a¢ao docente realizada,
desmistificando a concepgio de que o professor ¢ um mero pratico, transmissor
de conhecimento elaborado em instancias das quais nao participa. Como defende
Candau (1997):

A formagio continuada ndo pode ser concebida como um meio
de acumulagio (de cursos, palestras, semindrios, etc., de
conhecimentos e técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as priticas e de (re)construcio
permanente de uma identidade pessoal e profissional, em
interagdio mutua. E é nessa perspectiva que a renovagido da
formagdo continuada vem procurando caminhos novos de
desenvolvimento (p. 64).

A pratica reflexiva, como orienta¢do fundamental para formacio
continuada de professores vem sendo defendida por diferentes pesquisadores
que propdem superar uma compreensao de formacio docente baseada na
aquisicao de conhecimentos descontextualizados da pratica educativa do
professor, passando a defender que a constru¢ao do conhecimento sobre a

pratica docente assegure, numa perspectiva critica, uma articula¢ao teoria e
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praticaNOVOA,1995; FREIRE, 2001; IMBERNON, 2001; PIMENTA e
GHEDIMN, 2002; ALARCAO, 2003).

Por sua vez, a sistematicidade das formagoes foi um aspecto indicado
em 150 questionarios em que professores afirmaram que uma boa formacio
continuada, tanto em relacdo a periodicidade quanto em relacdo as temadticas
envolvidas sdo necessarias para assegurar uma continuidade dos temas debatidos,
“I...] onde se possa perceber a relacao de nma formagao com ontra atendendo as perspectivas de
quen esti sendo atendido” (OE4 — FJ — QI 2073) Nesse sentido, defendem o carater
permanente da formacdo continuada como forma de garantir ao professor o
dominio dos saberes necessirios a sua atividade profissional e,
consequentemente, assegurar o aperfeicoamento da pratica docente.

A énfase na relagdo entre os saberes tedricos e os saberes praticos, que
auxiliem o docente a refletir ¢ a enfrentar as adversidades vivenciadas na pratica,
teve uma incidéncia em 78 dos instrumentos aplicados. De acordo com os
participantes cujas respostas foram agrupadas nesta categoria, ¢ através do
processo reflexivo entre teoria e pratica que o professor podera ampliar sua
compreensao do processo educativo. Segundo Nascimento (2000), a pouca
eficicia de algumas capacitacdes de educadores refere-se justamente a
desvinculag¢do entre teoria e pritica e a énfase muitas vezes presente em
programas que enfatizam aspectos normativos em detrimento de uma

aproximacao mais efetiva com o cotidiano escolar.

“[...] Seria o momento, espaco onde os professores possam
estudar, refletir sua pratica, planejar suas agbes de forma
sistematica e continuada, trabalhando a teoria e a pratica
vivenciada. ” (OE7 — FJ — QI 2013)

Em relagdo aos estudos realizados nas formagoes, distinguimos também
aquelas respostas em que os participantes destacaram o enfoque na construgio e
reconstrucdo do saber fazer, no aprofundamento teérico-metodolégico e nos
estudos cientificos atualizados, o que foi identificado em 90 dos questionarios
respondidos. A atualizagdo profissional, propiciada na formac¢do continuada,
apareceu como um fator determinante do crescimento profissional quando
defendem que apenas o professor atualizado é capaz de se adaptar as diversas e
rapidas mudancas no campo educacional, inclusive as inovagoes associadas ao
PNAIC. Conforme defende uma OE: “Estudo constante sobre temas que abordem a
proposta educacional no momento, ou segja, o Pacto. ” (OE21 - F] — QF 2013).
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Desse modo, dentre os estudos atualizados mencionados, os professores
e orientadores de estudo destacaram a necessidade de se abordar aqueles
contemplados no PNAIC e reconhecem nele um programa atualizado e eficiente

no que se refere a alfabetizacio.

CONCLUINDO

Ouvir professores alfabetizadores e orientadores de estudos vinculados
ao PNAIC, coletar suas concepgoes acerca da formacio continuada e analisar o
que destacam como elementos importantes em processos formativos constituiu
a principal contribuicdo desta pesquisa. Identificamos que o conjunto de
respostas dadas as questes formuladas teve diferentes énfases, desde questdes
referentes as estratégias formativas, passando também pela valorizacao dos
conteudos e a indicagdo de algumas condi¢bes consideradas como positivas
(como € o caso da frequéncia com que ocorrem os encontros de formagao).

No que se refere as suas concepgoes sobre o que caracteriza uma boa
formacio continuada, nao percebemos mudancas nas respostas colhidas entre os
anos de 2013 e 2014, o que poderia sinalizar que a sua participa¢do no PNAIC
nao alterou seus modos de pensar sobre a formacao continuada.

Por outro lado, percebemos que existem aproximacdes entre Os
principios nomeados em documentos norteadores do PNAIC e aqueles que os
participantes da pesquisa defendem e reconhecem como validos para a sua
formacio profissional. Desse modo, parece que o Pacto vem correspondendo
assuas concepgoes do que seria uma boa formacao, inclusive servindo de modelo,

como se evidencia no excerto:

Para ser considerada boa, uma formagio continuada precisa ter
objetivos definidos e estar voltada para a pritica pedagdgica,
como acontece no PNAIC. (OE10 — FL — Q 2014).

Embora nao tenha sido alvo de nossa pesquisa, a partir das analises dos
questionarios, também ficou evidente uma tendéncia nesses educadoresde
indicarem que entendem que a formacdo continuada e a pratica reflexiva sao
fundamentais para seu crescimentocomo docente e para a afirmac¢do da sua
identidade profissional (Libaneo,2001).



92

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALARCAOQ, Isabel. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. Sio Paulo:
Cortez, 2003.

BARDIN, Laurence (2000). Andlise de conterido. Lisboa: Edi¢oes 70. (Obra
original publicada em 1977).

BRASIL. Ministério da Educacio. Secretaria de Educacio Basica. Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa. Caderno de Apresentagao. Brasilia:
Ministério da Educacio, 2012.

BRASIL. Ministério da Educacio. Secretaria de Educac¢io Basica. Pacto
Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa. Documento orientador das agies de
Jformagdo continuada de professores alfabetizadores em 2015. Brasilia: Ministério da
Educacio, 2015.

CANDAU, Vera M. (Ot1g.). Magistério: construgdo e cotidiano. Petrépolis, R]: Vozes,
1997.

CHARTIER, Anne-Marie. Fageres ordindrios da classe: uma aposta para a pesquisa
e para a formagido. Educagio e Pesquisa, Sio Paulo, v.26, n.2, p.157-168,
jul./dez. 2000.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
Sao Paulo: Paz e Terra, 2001.

IMBERNON, Francisco. Formagio docente e profissional: formar-se para a
mudanca e a incerteza. Sio Paulo: Cortez, 2001.

LIBANEO, José Carlos. Pedagogia e pedagogos, para qué? 4. ed. Sao Paulo: Cortez,
2001.

NASCIMENTO, M. das G. A formagdo continnada dos professores: modelos,
dimensoes e problematica. Ciclo de Conferéncias da Constituinte Escolar.
Caderno Tematico, Belo Horizonte, n. 5, jun., 2000.

NOVOA, Antonio (Coord.). Os professores e a sua formagio. 2 ed. Lisboa: Dom
Quixote, 1995.

PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro (Org). Professor reflexivo no
Brasil: génese e critica de um conceito. Sao Paulo: Cortez, 2002.



93

- VIII -

DIALOGOS FORMATIVOS A CAMINHO DA
AUTORIA: CURRICULO FORMACAO E TRABALHO
DOCENTE

Ana Paula Martins
Ana Carolina Santos Martins Leite

INTRODUCAO

Este texto tem como objetivo apresentar a experiéncia simultanea de
constru¢do curricular e formagio docente ocorrida no processo de escrita dos
documentos curriculares da Prefeitura Municipal de Sao Paulo, tratando
especificamente da Diretoria Regional de Ensino do Butantd. Temos como
propésito  também buscar elementos de compreensio desse processo
deslindando as ligagdes e transformagdes que ocorreram com 0S sujeitos
envolvidos e com as proprias politicas publicas da prefeitura nesses dois campos,
formacao docente e curriculo.

Esse percurso tem inicio ao fim de 2013, quando a nova gestao
municipal apés um processo de consulta publica, implementou o “Programa de
Reorganizacao Curricular ¢ Administrativa, Ampliagao e Fortalecimento da Rede Municipal
de Ensino de Sao Panle” no qual estavam previstas, entre outras alteracoes,
mudancas na forma como se organizam os ciclos ensino, que passaram a set
denominados: Ciclo de Alfabetizagio, Ciclo Interdisciplinar e Ciclo Autoral. Tal
reorganizac¢ao, segundo a proposta, tinha como implicacdo a “necessidade inicial
de explicitagio dos direitos e objetivos da aprendizagem e desenvolvimento
concernentes a cada uma das etapas e modalidades da educacio bésica”. (SAO
PAULO, 2014, p. 20)

O ciclo de alfabetizagao representava no momento um conceito mais
claro a todos visto que a Prefeitura aderiu ao Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa, PNAIC, que oferecia formacio conceitual e pratica para
professores alfabetizadores. No entanto, os outros ciclos representavam
verdadeiros desafios para sua implementacdo por niao haver um modelo

pormenorizado e pratico no qual a rede apoiasse execucdo, desafio que se
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impunha a todos os profissionais envolvidos com Ensino Fundamental. A
politica de reorganizacdo proposta apresentava como principios a
democratizacdo da gestao e autonomia das unidades nao cabendo a imposi¢ao a
todos os educadores, era portanto, necessario organizar uma forma de colocar os
educadores da rede em didlogo para a constru¢io de propostas que alicer¢ariam
a reorganizacio dos ciclos e sua efetivagao.

Os estudos a cerca do Ciclo de Alfabetizagao tinham como base o
documento Elementos conceituais e metodologicos para definicao dos direitos
de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizacao (1°, 2° e 3° anos)
do Ensino Fundamental que se ancora na perspectiva da aprendizagem como
direito humano. O conceito de direito de aprendizagem foi importante também
nas discussdes sobre os ciclos interdisciplinar e autoral, por meio de um
entendimento de que o sujeito de aprendizagem ¢ sujeito de direito por todo
processo educativo e, portanto, deve ter direitos de aprendizagem por todo o
ensino. Premissa essa que refor¢ava ainda mais a necessidade de didlogos com a
rede para que esses direitos fossem pensados de maneira coletiva.

Segundo o documento

a proposta aqui trazida aponta para a reorganizacio do Ciclo
Interdisciplinar  como um momento autbnomo, com
caracteristicas proprias, que deve ser considerado como fase de
articulagdo e de integracio dos componentes curriculares ligados
a uma gradual apresentacio de outros olhares sobre o mundo
trazido pelas disciplinas integradas e pelo convivio com mais
professores. O que significa, entre outras estratégias, a
possibilidade de superagio de um sistema rigido e uniformizado
em direcio a formas inovadoras de organiza¢io do tempo e do
espago para o desenvolvimento curricular (SAO PAULO, 2014,
p-23)

Ja o ciclo autoral era assim definido

refere-se aos trés anos finais do Ensino Fundamental nos quais o
trabalho com a leitura, escrita e solucio de problemas
matematicos, com pesquisa em todas as areas do conhecimento,
estimulam os alunos a autoria, compartilhamento e a emancipacio
para sua participagio social e cidada, préprias de sua idade e
desenvolvimento (SAO PAULO, 2014, p23)

Ainda segundo a proposta o ciclo autoral culminaria com o TCA,

Trabalho Colaborativo Autoral. Os TCAs a exemplo dos TCC universitarios se
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caracterizariam, guardadas as devidas proporg¢des, como um trabalho que se
caracterizaria por pesquisa, autoria ¢ intervenc¢ao social.

Como ja dito anteriormente as alteracOes na denominacao dos ciclos
representavam um desafio conceitual e pratico aos profissionais da rede
municipal de ensino. Tanto para os profissionais da SME quanto para aqueles
que estdo nas unidades escolares. Em conversas com gestores das EMEFs
(Escolas Municipais de Ensino Fundamental), professores e supervisores era
comuns falas como: “Muito bonito no papel, mas como? ” Este “como” era o
grande desafio em termos de elaboracio e efetivacao da politica publica.

A Secretaria Municipal de Educagio tem uma estrutura organizada em
13 Diretorias Municipais de Educagio, denominadas DREs, cada uma com
numeros diferentes de CEIS, EMEIS, EMEFs, EJAs, CIEJAs, EMEBs®. Cada
uma dela organizou uma forma de didlogo/formacio entre os educadores do
ensino fundamental essas discussdes eram levadas por meio de representagio
para discussdes que ocorriam na SME. Neste texto nos focaremos
especificamente os caminhos da formacido continuada e escrita das proposi¢des
que ocorreu na DRE Butanta, sem desconsiderar é claro, o aspecto municipal.

Em 2014 ocorreram os Encontros Regionais para a Construgao dos Direitos de
Aprendizagem do Ciclo Interdisciplinar, com a proposta de fundamentar os conceitos
que apoiariam a efetiva constru¢do dos ciclos interdisciplinar e autoral bem como
os direitos de aprendizagem desses ciclos. A discussdao teve como ponto de
partida questdes como: a construcio de um curriculo critico emancipatério, a
funcio social da escola publica, a relacio que os estudantes estabelecem com o
conhecimento, quem sio os sujeitos de aprendizagem da rede, o papel da
interdisciplinaridade, como o coletivo escola acompanha o processo de
aprendizagem entre outras. Como resultado de tais discussdes foi lancado o
documento “Didlogos Interdisciplinares a Caminho da Autoria”. Neste documento
estdo as propostas e conceitos que se configuraram como as centrais para a

renovag¢ao das praticas escolares e formativas: ciclos de aprendizagem, sujeitos

8 CEI, Centro de Educacio Infantil, EMEI, Escola Municipal de Educagio Infantil, EMEF,
Hscola Municipal de Ensino Fundamental, EJA, Educac¢io de Jovens e Adultos e EMEB, Escola
Municipal de Educagio Bilingue
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da infancia, curriculo, interdisciplinaridade e a avaliacio. O documento apontou
eixos e principios fundamentais para todas as areas do conhecimento culturas
infantis, popular e escolar; pratica pedagogica para a diversidade; consciéncia
politica, ética e estética no trabalho educativo; avaliacio formativa e avaliacio
institucional.® (SAO PAULO, 2015, P.6)

No entanto, esses “didlogos” ainda envolviam poucos profissionais,
sendo esse momento um difusor de ideias que visavam interferir nas praticas
educativas ¢ de formacdo. Na DRE Butantd participaram desse processo 3
representantes de cada uma das 33 EMEFS, um coordenador pedagogico, um
professor do ensino fundamental II e um professor do ensino fundamental I e
os profissionais responsaveis pela formagao de educadores.

Dando sequéncia ao processo e visando ampliar a discussao, em 2015 a
SME organizou formacdes em horario de servico em toda a cidade para
constru¢do dos documentos curriculares que seriam organizados para embasar a
pratica dos profissionais nas unidades escolares. Parte-se do pressuposto de que
transformar praticas escolares para construgio de um curriculo critico
emancipatério nao é possivel por meio de prescri¢io ou elaboracao de lista de
conteudos obrigatérios. Considera-se que os saberes docentes e as demandas ¢
experiéncias vivenciadas no espaco escolar como parte fundamental para a
constitui¢dao de um curriculo que atenda a rede. Tal formacio recebeu o mesmo
nome do documento Dialogos Interdisciplinares a Caminho da Autoria.

Na DRE Butantd esse processo de formaciao/construcio curticular
envolveu mais de 600 professores do ensino fundamental, que representa cerca
de 70% dentre os que atuam com os estudantes do ciclo interdisciplinar e autoral.

E necessario para tratar da formacio e da escrita dos documentos nos
determos por um momento no papel dos formadores. Os formadores da DRE
Butanta foram escolhidos entre os professores das unidades escolares, sendo

denominados formadores-parceiros. Estes participavam de formagio na DRE e das

® Documentos podem ser acessados na integra neste
http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.bt/ programa-mais-educacao-sao-paulo-1/ acesso em
21/07/2016


http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/programa-mais-educacao-sao-paulo-1/
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discussoes na SME nas quais formadores de toda a cidade discutiam as propostas
de com assessores contratados para a escrita do documento.

A opgio por professores-parceiros nio ocorreu nas treze DREs, cada
uma adequou a formacio de acordo com suas particularidades. No Butanta tal

escolha se deu ancorada na ideia de Giroux,

Para que uma pedagogia critica seja desenvolvida como forma de
politica cultural, é imperativo que tanto os professores quanto os
alunos sejam vistos como intelectuais transformadores (Giroux,

1997, p.136)

Defendendo que a formagio tem como objetivo um curticulo critico
emancipatério que culmine na autoria dos estudantes ¢é imperioso que o
professor também seja sujeito-autor desse processo. Também ancora a defesa do
professor como formador as afirmacoes de Miguel Arroyo, que em Indagacies
Sobre Curricuto, Edncandos e Edncadores, seus Direitos e Curricnlo propde uma reflexao
sobre a identidade profissional do professor ¢ as consequentes mudangas para os
curriculos vivenciados nas escolas.

Desta forma, ao ingressar na formagio o professor cursista estava diante
de um de seus pares como formador, buscava-se desta forma facilitar a reflexao
e construcao coletiva e nao oferecer uma formagao na qual o saber estava pronto
para a transmissao e aplicacao em sala de aula.

O entendimento do profissional como sujeito e transformador também
foi fio condutor para a forma¢io com os professores cursistas, tal perspectiva foi
de fundamental importancia para a participacao dos professores na construcio
coletiva dos documentos, buscava-se dessa forma que todos pudessem se
identificar com a proposta curricular bem como ser agente das transformagdes
curricular nas escolas. Numa sociedade na qual o senso comum culpabiliza os
docentes por problemas na educacio, na qual a estrutura racionalizada do ensino
causa uma verdadeira proletarizagio da carreira docente é necessario sempre
afirmarmos nosso papel enquanto intelectuais transformadores agentes da
producio de conhecimento nas escolas.

As formagbes em todos os componentes curriculares ocorreram
tomando como base o documento Diilogos Interdisciplinares a Caminho da
Autoria, os professores discutiram a funcao social da escola, o papel social dos
diversos componentes curriculares, a aprendizagem, a concepgiao de cada

disciplina, também houve muitas experiéncias sobre ensino-aprendizagem. A
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formacgio nio s6 oferecia elementos para a retlexao sobre a pratica docente como
também se constituiu como momento no qual educadores formulavam suas
contribui¢bes para a escrita dos documentos curriculares, estas eram debatidas
nas reunioes coletivas da SME. Desta forma a formacao se caractetizou por um
movimento constante e dialogico estudar-refletir-debater-propor.

Durante os encontros os educadores debateram documentos
curriculares anteriores, com especial énfase aos produzidos na gestao 1989-1992
quando Paulo Freire foi Secretario da Educagio (entre os anos de 1989 e 1991).
Neste petiodo foram formulados os documentos denominados “1Visdo de Area”
que traziam as concepg¢oes discutidas coletivamente naquele periodo no qual a
interdisciplinaridade ja era defendida por meio do tema gerador.

Outro ponto de fundamental importancia discutido nas formagoes foi a
descolonizacio curricular. Tal discussao se iniciou com a prépria concepe¢ao de
curriculo do documento Dialogos Interdisciplinares a Caminho da Autoria, no

qual curriculo pode ser definido como um

projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e
administrativamente condicionado, que preenche a atividade
escolar e que se torna realidade dentro das condi¢oes da escola tal
como se acha configurada” (SACRISTAN, 2000, p. 34). Seria,
portanto, o que as escolas desenvolveriam para os estudantes e
com eles, por meio do Projeto Politico-Pedagégico, que contém
aspectos culturais e educacionais, entendidos ou considerados
mais adequados (SAO PAULO,2015, p. 21)

Tomando por base a definicio de Sacristan utilizada no documento
curriculo ¢ um projeto seletivo, desta forma a formacio de professores visando
a escrita dos documentos curriculares, bem como a formacio destes mesmos
profissionais tem como proposito fim intervir no mecanismo de seletividade que
constréi o curriculo que serd vivenciado nas unidades escolares

Essa seletividade do curriculo e sua constru¢ao ao longo do tempo fez
parte da discussdao na formacao em todos os componentes cutriculares, como
afirma Arroyo (2011) o curriculo é um territério em disputa, logo se faz
necessario disputa-lo para que ele se configure como instrumento de fato critico
e emancipatério. Entender a histéria das disciplinas bem como a histéria da
educac¢ao serviu de base para vislumbrar os mecanismos de poder e interesses
que construiram a educa¢do publica no Brasil, as indaga¢bes surgidas nesse
processo levaram as discussdes a uma busca por estudiosos que pautam a

descolonizacao do curriculo como Vera Candau e Catherine Walsh buscando a
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construcao de um curriculo que dialogue com os saberes populares, com os
grupos e discursos excluidos historicamente do espago escolat.

A tematica da descolonizaciao do curriculo e as discussdes relativas ao
multiculturalismo ndo foram pautadas na formacgao apenas por necessidade das
equipes que idealizaram a formacao dos professores-parceiros, também por uma
necessidade dos professores frente 4s indagacdes ao curriculo. Como nas palavras
de Moreira o multiculturalismo ¢ uma questdo obrigatéria nas discussoes sobre a
sociedade e a educacio (MOREIRA, 2002,16) como também explicita Tomas
Tadeu o curriculo tem passado por transformag¢des nos dltimos tempos gracas a
luta de diversos grupos sociais historicamente marginalizados (SILVA, 2011).
Diante dessas demandas fez parte da discussao da formagdo questoes
relacionadas a identidade e a cultura de negros, pobres, mulheres, homossexuais,
indigenas e imigrantes. Essas questoes estao sendo vivenciadas nas escolas muitas
vezes de maneira conflituosa, tendo em vista que esses sujeitos historicamente
foram excluidos e, a exclusio por vezes é reproduzida no ambiente escolar. Cada
vez mais faz-se latente que o curriculo esteja em didlogo com uma demanda que
ndo esta s6 na sociedade e nos movimentos sociais mas, presente de maneira
vivida na escola.

A formacio discutiu que descolonizacdo do curriculo e o desejo de um
curriculo ctitico e emancipatério nao pautam apenas os temas/conteidos a
serem estudados implicam em uma mudanca na forma estes estarao presentes no
ensino aprendizagem. O desejo proporcionar vivéncias que culminem para a
formaciao de um sujeito critico e autor tém exigido que os educadores revejam as
praticas ¢ estratégias utilizadas nas salas de aula. O que tem implicado na revisao
na concepeao de estudante dos professionais de educagao. Partir do pressuposto
dos alunos como sujeitos de direito e sujeitos de aprendizagem, demanda que os
educadores os vejam capazes, potentes e produtores de conhecimento e nao
apenas receptores do que lhes ¢é ensinado. Nas palavras da assessora Maria

Mercés Sampaio

Resulta que é preciso compreender como educandos se situam
face aos adultos, mas também dialogar com eles, perceber o que a
escola pode oferecer como patticipagio efetiva e decidir ndo se
afastar do seu lugar de educador — aquele que apresenta e denuncia
o mundo, mas também aponta possibilidades, ampara e modela
crises no crescimento dos mais novos (SAMPAIO, texto

preliminar em fase de elaboragio)



100

As formagoes por area tiveram 6 encontros do ano de 2015, nos quais
os temas acima explicitados foram discutidos e direitos de aprendizagem foram
sendo elaborados. No inicio de 2016 versdes preliminares dos documentos
cutriculares passaram a circular em toda a rede. Teve inicio um novo médulo de
formacdo para leitura, discussio e elaboracio de novas formacoes dos
documentos. Mais uma vez, as praticas escolares, as aprendizagens foram
discutidas ampliando os conceitos e no¢oes discutidos no semestre anterior.
Nestes encontros contamos também com a presenca dos assessores que se
juntaram aos formadores-parceiros para um dialogo direto com os professores acerca
dos direitos de aprendizagem e as implicacSes destes para as praticas docentes.

Os documentos tiveram suas versoes definitivas langadas em 27 de julho
apods, esse intenso processo coletivo de discussdo, colaboracio e troca. Um
processo simultaneo de didlogo/formacio/construgio. Para o segundo semestre
a formagdo nio acontecerd por area, as turmas contardo com professores de
diversas disciplinas com vistas a discussao acerca da interdisciplinaridade

entendendo que

Nao se trata de unificar os conteudos dos diversos componentes,
mas de aproxima-los e relaciona-los. Contudo, relagdes e
aproximagdes entre 0s componentes nio sio espontineas ou
naturais, os educadores terdo o trabalho de identifica-las e criar
situages de aprendizagem propicias ao estabelecimento de nexos
e sinteses e conclusGes comuns, para garantir a compreensio dos
fenémenos, o desenvolvimento de modos de pensar, sentir e
patticipar da vida em sociedade. E a interdisciplinaridade é
apontada neste caminho como organizadora das aprendizagens,
no sentido que se busquem nexo entre os componentes e se
explicitem esses nexos (SAMPAIO, texto preliminar em fase de
claboragio).

CONSIDERACOES

Segundo Tardif, os saberes docentes nio tem origem apenas na
formacao inicial, mas também sao adquiridos por meio da experiéncia, na pratica
e no confronto com as condi¢oes encontradas no exercicio da profissio, sendo
caracterfstico da profissio que ndo sdo saberes que representam certezas
acumuladas individualmente mas saberes que se objetivam quando partilhados
pelos professores na relagio com seus pares (TARDIF, 2011, p. 52) defendemos
que a producao do curriculo, tal como foi na experiéncia aqui relatada nao pode

desconsiderar esses saberes, nem os sujeitos de aprendizagem  nem as
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demandas sociais. Somente com esses aspectos em didlogo é que emerge um
curriculo que pode de fato ser representativo dos sujeitos que o vivenciarao.
Sabemos que praticas escolares nao se transformam do dia para a noite.
Os professores ainda trazem muitas incertezas, questionamentos e davidas sobre
como direitos de aprendizagem, sujeitos de aprendizagem, aluno autor e
professore autor se harmonizardo na escola. No entanto, ha a certeza de que a

escola deve ser um espaco para o dialogo plural que potencialize a todos.
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DISCURSOS DE RESPONSABILIZACAO DOCENTE
NA PRODUCAO ACADEMICO-CIENTIFICA
(2011-2014)

Ana Paula Peixoto Soares — UFR] (Brasil)
Paula Eduarda Lima — UER] (Brasil)

INTRODUCAO

O presente trabalho tem por objetivo investigar como os discursos de
responsabilizagio docente que permeiam as politicas de curriculo tém sido
assumidos pelo campo académico-cientifico. Buscamos analisar tanto teses e
dissertagdes, como artigos cientificos de periédicos especializados do campo da
educacio.

Consideramos as producdes de 2011-2014, pois este periodo contempla
o processo de tramitagdo do novo Plano Nacional de Educagio (Lei n°
13.005/14) e traz em si as principais discussdes e projecdes das politicas
educacionais para os proximos anos.

Ainda que reconhecamos a importancia de documentos como o Plano
Nacional de Educa¢io, compreendemos que as articulagbes em torno das
politicas ndo se encerram com a sua produgdo. Concordamos com Lopes (2004)
quando a autora afirma que a medida que os documentos circulam em diferentes
espacos sociais, esses podem ser lidos, interpretados e ressignificados, de modo
que novos sentidos sobre as politicas possam ser produzidos. Nessa perspectiva,
langamos o olhar para além da esfera oficial, a fim de investigar as discussoes que
emergem da academia.

Para tal, organizamos esse trabalho em duas sessdes que apresentam,
respectivamente: os discursos de responsabilizacio docente nas politicas de
curriculo e como essa discussdao tem sido travada pelos estudiosos da area da
educag¢io, no campo académico-cientifico, a partir da analise de periddicos e teses

e dissertagdes nacionais no periodo supracitado.
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RESPONSABILIZACAO NAS POLITICAS DE CURRICULO

Nas dltimas décadas, no Brasil, a intensa producdo de reformas no
campo da educac¢io tem ampliado as discussOes sobre as politicas educacionais.
A promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lein® 9.394),
em 1996, ¢ um exemplo disso. Do mesmo modo, os varios documentos
curriculares elaborados nos anos 1990, como os Parametros e as Diretrizes
Curriculares Nacionais, segundo Lopes (2004), contribuiram de forma
significativa para que se intensificasse o debate em torno das politicas de
curriculo.

Nesse cendrio, Hypolito (2010) alerta que os professores tém sido cada
vez mais apontados como corresponsaveis pelo sucesso e/ou fracasso das
politicas curriculares, sobretudo no que diz respeito a melhoria da qualidade da
escola basica. Essa realidade tem provocado mudancas profundas nio sé6 na
relagdo desses professores com o curriculo, mas com a prépria natureza do seu
trabalho e da sua formacao.

Entre as mdltiplas possibilidades de significar a responsabilizagio
docente, segundo Soares (20106), aquela que tem estabelecido correspondéncia
entre o desempenho dos estudantes em testes ¢ exames estandardizados com a
atuagio e a formacao dos professores se apresenta como discurso hegemonico
nas politicas de curriculo. Isso se da, pois, ¢ pela via da discussao das avaliages
de larga escala que o debate acerca da responsabilizacio docente ganha espaco
no cendrio educacional brasileiro e em diferentes escalas de producao das suas
politicas de curriculo (SCHNEIDER & NARDI, 2015).

Com base nessas avaliagbes tem-se atribuido responsabilidades aos
professores, indicando, inclusive, mecanismos de gratificacio e sancdo para os
mesmos. Podemos dizer que ha responsabilizagio quando o desempenho, a
exceléncia e/ou a eficicia da pratica docente é entendida subjetivamente, como
se fosse de responsabilidade de cada profissional exercer certa autovigilancia para
se alcancar uma performance considerada “desejavel” (DIAS, 2009).

Mas, se por um lado a expectativa em torno do professor com relacao
ao desempenho dos seus alunos ¢ vista de forma negativa ou ainda como
estratégia para a responsabilizagiao docente, por outro, hd discursos que afirmam
que esta “responsabilidade” tem dado ao professor um papel de destaque, de
protagonismo no cenario educacional, de modo que este possa assumir, cada vez

mais, autonomamente, a tarefa de curriculista (DIAS, 2013). Ou seja, evidencia-
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se que ainda ndo hd um consenso com relagao a essa discussao, o que reforca a

importancia de tecermos esse debate.

A PRODUCAO ACADEMICA SOBRE RESPONSABILIZACAO

A fim de analisarmos como tem sido enfrentada a discussio da
responsabilizacdo docente nas politicas de curriculo pelo campo académico-
cientifico, iniciamos fazendo um levantamento da producio de teses e
dissertacbes no Banco de Teses ¢ Dissertagoes da CAPES (Comissio de
Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior), a partir da palavra-chave
“responsabilizacao”, privilegiando aqueles trabalhos que assumem essa discussao
com centralidade. A buscal® no referido Banco, nos deu um total de doze
trabalhos, sobre os quais nos debrucamos a fim de fazer uma leitura mais
criteriosa de seus textos, incluindo a introducido e suas consideracdes finais na
analise.

Entre os trabalhos supracitados estdo duas teses ¢ dez dissertagdes
oriundas de diversas partes do pais. Conferimos cinco trabalhos da regiao
Sudeste, trés do Centro-Oeste, dois do Nordeste, um do Norte ¢ um do Sul.
Chamou-nos atengao, o fato do tema investigado perpassar por todas as regioes
do Brasil, revelando a importancia da tematica pesquisada. Outro ponto a ser
destacado foi a concentracao dessas publicagdes nos anos de 2011 e 2012.
Buscamos pistas que esclarecessem a auséncia de trabalhos em 2013 e 2014 e
encontramos uma notall, divulgada na pagina da Capes em 13 de novembro de
2013, mencionando que em virtude da nova versiao da plataforma implantada
naquele ano, estavam disponiveis somente registros revistos de teses e
dissertagdes de 2011 e 2012.

Os doze trabalhos otriundos de nossa busca foram divididos em dois

grupos: o que aborda a responsabilizagio com o significado diferente do

10 Busca realizada em 18/05/2016, na pagina http://capesdw.capes.gov.br/?loginurlsuccess=/c
apesdw/, as 21h ¢ 39 min.

1 Disponivel em: http://www.bce.unb.br/2013/11/banco-de-teses-da-capes/


http://capesdw.capes.gov.br/?loginurlsuccess=/c%20apesdw/
http://capesdw.capes.gov.br/?loginurlsuccess=/c%20apesdw/
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investigado e o que contempla a responsabilizacdo e os impactos desta no
curriculo e na catreira docente. Segundo Hypolito (2012), a escola e o curticulo
vém sofrendo novas formas de organizagdo e gerenciamento, exigindo do
professorado adequacdes a esses novos modelos adotados.

O primeiro grupo apontou para a responsabilizacio atrelada ao
sentimento de culpa. Foram quatro trabalhos no total, dos quais dois foram
investigados no ambito do ensino superior, a saber: “A relacio entre professor e
aluno no Ensino Superior vista por meio da reprovacdo”, referindo-se aos
discentes que se culpabilizam por sua reprovacao; e “Indisciplina e
responsabiliza¢do: por uma formacio ética de professores”, mostrando que estes
se sentem culpados pela indisciplina dos alunos. O terceiro trabalho, intitulado
“Justica restaurativa na escola: reflexos sobre a prevencdo da violéncia e
indisciplina grave e na promogcao da cultura da paz”, trata do reconhecimento
por parte do sujeito de sua culpa nos atos de violéncia escolar. O dltimo deste
grupo ¢ “Concepcio de julgamento moral de docentes sobre bullying na escola”
que faz mencao a responsabilizacio atribuida as vitimas de bullying na institui¢ao
escolar.

O segundo grupo, composto por oito trabalhos, traz a partir de
diferentes objetos de pesquisa os efeitos da responsabilizagdo como politica
curricular no controle da gestdo, do curriculo e do trabalho docente. Os estudos
“Prova Brasil: uma estratégia de governamentalidade”, “Programa de valorizacao
pelo mérito implantado pela Secretaria de Estado da Educacio de Siao Paulo:
opinides de professores coordenadores” e “Aprendizagem escolar: concepgdes
docente no cenario dos indicadores de sucesso” tém como cerne as profundas
mudangas nio s6 na relagdo dos professores com o curriculo, mas com a propria
natureza do seu trabalho e de sua formagdo (DIAS, 2009). As avaliacdes de larga
escala e a logica da premiagdo a partit de resultados de desempenho,
contemplados nos estudos supracitados, apontam nessa diregdo. Segundo
Hypolito (2012), podemos dizer que esses trabalhos sinalizam ainda a forte
presenca de mecanismos de regulacao dos governos atuais.

Alguns trabalhos pertencentes ao segundo grupo dedicaram-se as
discussoes da contundente responsabilizacao a que os gestores sao submetidos e
como isso tem ressignificado a sua atuacdo dentro das escolas. O gestor ¢é
apontado como figura fundamental nas politicas de responsabilizacdo, capaz de
articular ¢ mobilizar professores e a comunidade escolar como um todo na

direcdo de metas que objetivam uma suposta melhoria da qualidade da educacao
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(SOARES, 2016). Ou seja, ele ao mesmo tempo responsabiliza e ¢
responsabilizado, pois também é cobrado a prestar contas do seu trabalho,
sobretudo, quando os resultados indicam o temido “fracasso escolar”. Esta foi
uma evidéncia notoria nos trabalhos.

As pesquisas “Politica de gestao escolar da rede municipal de ensino de
Campo Grande, MS: implicacbes da parceria publico-privada (2005-2008) ” e
“Monitoramento e gestao do ensino fundamental: praticas escolares em face de
politicas indutoras” imprimem o que Hypolito (2010) denomina gestdo
gerencialista, configurando o aprofundamento das politicas de controle curricular
centralizado. Freitas (2013) advoga que essas sdo politicas de responsabilizacio
verticalizada, que trazem em seu bojo a cultura da auditoria sobre a escola, os
professores e as redes de ensino.

Indo aos periddicos especializados do campo da educagao, entre
multiplas possibilidades, tomando como base critérios de expressividade e
acessibilidade, decidimos selecionar para esta analise as publica¢oes de Educacao
& Sociedade, Cadernos de Pesquisa ¢ E-Curriculum. Ao optarmos em trabalhar
com esses periddicos e ndo outros assumimos as limitagoes desta amostra e sua
impossibilidade de abarcar a totalidade dos discursos acerca da responsabilizacdo
no campo da educacio.

Fizemos o levantamento nos periddicos em ferramentas de busca
disponibilizadas em suas paginas na internet, utilizando, assim como na pesquisa
das dissertacdes ¢ teses, a palavra-chave “responsabilizacio”. Também
obtivemos doze artigos como resposta, sendo quatro de cada periédico, que
foram lidos integralmente para esta analise. Quanto mais distante temporalmente
dentro do recorte selecionado (2011-2014), menos artigos foram encontrados.
Acreditamos ser este um diferencial em relagdo as dissertacOes e teses, em funcao
do perfodo de produgao dos artigos nem sempre ser fiel a data de sua publicacao,
sobretudo, em periédicos de grande destaque como os que selecionamos para
esta analise.

O ano de 2011 tem apenas uma publicacio na Revista E-Curriculum.
Em 2012 temos dois artigos: um no periédico Educacio & Sociedade e outro no
Cadernos de Pesquisa. 2013 foi 0 ano com maior numero de publicagdes, sete
artigos ao todo, que coincide com um periodo no qual todos os periddicos
investigados fizeram chamada de artigos para Dossiés Tematicos que discutiam
a questao da responsabilizacdo. Ja em 2014, s6 o Cadernos de Pesquisa possui

publica¢bes que fazem mengio a responsabilizacao, somando dois trabalhados.
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Entre as publicacoes supracitadas, metade dos artigos ¢ fruto de
trabalhos de autores vinculados a instituicdes paulistas, outros quatro se dividem
entre autores de institui¢des cariocas e mineiras. Ou seja, a Regido Sudeste é
responsavel por grande parte da producdo das publicacdes do petriodo, sendo
apenas dois trabalhos oriundos da Regiao Sul — um do Rio Grande do Sul e outro
de Santa Catarina.

Nesse cenario, seis artigos se destacaram por assumir em sua discussao
a tematica da responsabilizagdo docente no ambito das politicas de curriculo. Nos
artigos “Politicas curriculares e sistemas de avaliagao: efeitos sobre o curriculo”,
de Alvaro Moreira Hypolito e Andressa Aita Ivo, e “Avaliagdes externas
estaduais: possiveis implicacdes para o trabalho docente”, de Liliane Cecilia de
Miranda Barbosa e Livia Maria Fraga Vieira, publicados em 2013, na Revista E-
Curriculum, a responsabiliza¢iao ¢ conduzida pela discussdo da avaliagiao. Fruto
do Dossi¢ Tematico Politicas de responsabilizacdo, gerencialismo e curriculo, os
respectivos artigos, ainda que abordem a responsabilizacao atrelada as avaliacOes
externas, trazem a tona as implicacGes que existem nessa relagdo. Destacamos,
por exemplo, 0 espaco que esses exames tém ocupado nas escolas, no curriculo,
no ensino e, consequentemente, no fazer docente e na relagio que esses
professores tém com o seu trabalho e a sua formacao (DIAS, 2013).

No artigo “Os ultimos dez anos de governo em Minas Gerais: a politica
de resultados e o trabalho docente”, de Maria Helena Augusto, publicado no
periédico Educacio & Sociedade, em 2013, a responsabilizagio ¢ novamente
tangenciada pela abordagem das avaliagdes de larga escala. Mas, nesse caso, a
énfase estd no impacto de politicas de incentivo, atreladas a esses exames, na
remuneracao dos professores, o que, segundo Ravitch (2011), é a principal
ferramenta dos processos de responsabilizacio docente e também aquela
considerada como a mais forte ou de maior impacto para os professores.

Aprofundando o debate, nos artigos “Incentivos monetarios patra
professores: avaliacdao, gestdo e responsabilizacdo na educacio basica”, de Eric
Ferdinando Kanai Passone, e “Teoria econdémica e problemas com remuneragao
de professores por resultados”, de Maraysa Ribeiro Alexandre, Ricardo S.
Pedroso Lima e Fabio Domingues Waltenberg, publicados em 2014, no
Cadernos de Pesquisa, emergem as implicacdes do pagamento de gratificagdes
atreladas aos indices educacionais, com foco naquilo que diz respeito aos

processos de ressignificacio e intensificacao do trabalho docente.
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Os estudos de Dias (2009) acerca das politicas curriculares para
formacido de professores no Brasil apontam discursos que consideram que o
professor bem formado ¢ mais capaz de alcangar melhores indices educacionais,
o que, segundo a autora, tem intensificado as exigéncias do trabalho docente. Do
mesmo modo, modifica-se a compreensdao do que seja ser um “bom professor”,
pois, numa perspectiva na qual vigora a logica dos resultados, a quantidade tem
sido entendida como sinénimo de qualidade da educacio.

Por fim, destaco o artigo “Politicas de responsabilizagdo: entre a falta de
evidéncia e a ética”, de Luiz Carlos de Freitas, publicado no periddico Cadernos
de Pesquisa, em 2013, que entre os artigos selecionados assume centralmente a
discussao da responsabilizacao docente, além de nos trazer algumas provocagdes.
No referido trabalho, Luiz Carlos de Freitas apresenta algumas ressalvas a ideia
da responsabilizacdo como politica publica no sistema educacional brasileiro,
fruto do debate travado com Nigel Brooke, autor que apresenta contrapontos a
sua fala.

Para Luiz Carlos de Freitas ndo podemos ser ingénuos em achar que no
Brasil temos uma responsabilizacio mais “light” e que, por isso, nao
enfrentaremos os mesmos problemas que os Estados Unidos, pois, onde ha
prestacdo de contas, hd consequéncias para a escola, o ensino e os professores.
Nessa perspectiva, acreditamos que ¢ preciso se pensar e refletir a respeito da
seguinte questdo: se estudos recentes, como nos mostra Ravitch (2011), apontam
para a baixa eficicia das politicas de responsabilizagio docente, por que tal
tematica ainda se faz presente no debate educacional, sobretudo, como

ferramenta para melhoria da qualidade da educagio?

CONSIDERACOES FINAIS

Pautadas em nossas analises, buscamos compreender melhor os
meandros dos discursos que nutrem mecanismos e estratégias de
responsabilizagio docente no bojo das politicas de curriculo, que visam o
aumento da suposta qualidade da educacao. (DIAS, 2009; HYPOLITO, 2010;
FREITAS, 2013). Esses discursos estao centrados na figura do professor como
se a efetiva aprendizagem dos alunos dependesse unica e exclusivamente deste,
uma vez que muitas variaveis pertinentes a esse processo sio desconsideradas.

Observamos nas produgoes averiguadas que estes discursos revelam as

contradi¢oes dessas politicas que precarizam a formacao, o salario e as condi¢oes
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de trabalho do professor (FREITAS, 2013). Segundo Freitas (2013), hd uma
nitida separagdo entre o interesse privado e as producdes académicas, que se
consideradas, apontariam na direcao da superacio da responsabilizacdo dita
“forte” em prol do fortalecimento da responsabilizacio horizontal e
compartilhada.

Assim, fica evidente, a importancia ndo s6 do debate sobre a
responsabilizacdo docente nas politicas curriculares, mas, sobretudo, dos efeitos

que esta vem produzindo nos mais variados contextos.
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RESPONSABILIZACAO DOCENTE NAS POLITICAS
CURRICULARES PARA FORMACAO DE
PROFESSORES

Ana Paula Peixoto Soares — UFR] (Brasil)

INTRODUGCAO

O presente trabalho tem por objetivo fomentar o debate acerca da
responsabilizagio docente no ambito das politicas curriculares para formacio de
professores. Para tal, trago a tona os discursos que emergem das paginas de
periddicos especializados do campo da educacio, nos anos de 2011 a 2014.

A escolha desse recorte temporal representa o periodo de tramitaciao do
novo Plano Nacional de Educacao (Lei n° 13.005/14) e, por isso, acredito que o
mesmo traz em si as principais discussdes e projecoes das politicas educacionais
para os proximos anos. Em func¢io da relevancia deste texto politico, considero
também nesta investigacdo o préprio PNE.

Segundo Dias (2013), investigar as politicas curriculares, sobretudo, na
relagdo com temas e questdes em ascensiao, como a responsabilizacao docente,
se faz relevante, uma vez que estas trazem a tona concepgOes implicitas que
constantemente interpelam o cotidiano escolar, o exercicio profissional do
professor, sua relacio com o conhecimento, com os seus alunos, assim como
com o seu proprio processo de formacdo. Nessa perspectiva, organizo o referido
debate em duas sessGes: apresento a discussdo acerca das implicagdes da
responsabilizagdo docente nas politicas curriculares para formacio de
professores e em seguida faco uma analise de como essa tematica vem sendo

enfrentada pelos multiplos contextos.
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RESPONSABILIZACAO, TRABALHO E FORMACAO
DOCENTE NAS POLITICAS DE CURRICULO

De acordo com Ball (2011), a vasta producio de reformas educacionais
no Brasil ampliou o debate no pafs acerca das politicas educacionais nas tltimas
décadas. Entre as a¢bes instituidas pelas politicas, sdo as transformag¢des no
curriculo que tém recebido maior destaque, sendo compreendidas, inclusive,
enquanto a prépria reforma educacional (LOPES, 2004).

A medida que as reformas pensadas para a escola e o curriculo sio
atreladas aos professores, esses também passam a ocupar um lugar de destaque
nas politicas curriculares (PAIVA, FRANGELLA & DIAS, 2000). Tais politicas
voltam-se ndo s6 para o trabalho dos docentes, mas, para sua formagdo. Nesse
processo, em meio aos discursos que estio em jogo em torno da formacio
docente, vém se legitimando aqueles que buscam imprimir na pratica pedagdgica
estratégias para assegurar o sucesso das reformas educacionais.

Para Dias (2013), o foco no professor no ambito das politicas
curriculares ndo se da apenas como estratégia para garantir seu envolvimento nas
proposi¢des para o curriculo e o ensino, mas também naquilo que lhe é proposto
para sua formacdo. A formacido de professores figura enquanto “(...) a reforma
que pretende assegurar a consolidagdo das reformas anteriores, em especial as
voltadas para a escola basica” (DIAS, 2013, p. 464).

O curriculo da formagio de professores encontra-se no centro do debate
das politicas curriculares que visam a melhoria da qualidade da educacio. Ganha
forca a ideia de que professor bem formado ¢ mais capaz de assegurar melhores
resultados. Intensificam-se as exigéncias a formacdo de professores, cabendo a
esses profissionals mover-se, interar-se, renovar-se, COMO SE O SUCESSO OU O
fracasso do trabalho pedagégico fosse uma questdo pessoal, ou seja, de quanto
se emprega esforco e empenho em seu préprio processo formativo (DIAS, 2009).

Segundo Oliveira (2012), a responsabilizacio se da nesse bojo, quando
questdes relacionadas ao desempenho, a exceléncia e/ou a eficiéncia da pratica
docente é tomada subjetivamente, como se fosse de responsabilidade de cada
profissional exercer certa autovigilancia para se alcancar uma performance de
qualidade. Ou seja, o professor ¢ levado a buscar o desenvolvimento profissional
mais por iniciativa propria do que por agdes diretas do Estado.

Esse processo de responsabilizacio estd estreitamente vinculado ao

trabalho docente, principalmente quando se atribui correspondéncia entre a
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atuacdo do professor e o desempenho dos seus alunos. Os testes e exames
estandardizados visam nao sé regular o curriculo e o ensino, mas também a
formacido dos professores que estdo a frente do processo ensino-aprendizagem.
Desse modo, a partir dos resultados das avaliagdes de desempenho dos alunos,
tem se buscado reorientar o trabalho docente, encaminhando os professores a
formacido como agio de “correciao” ou “reparaciao’” de suas praticas.

Nesse contexto, no qual os professores tém atuado, ndo s6 ha mudancas
nas condi¢oes de trabalho, com a sua intensificacio, mas também na propria
relacio destes com a sua pratica profissional. Emergem, assim, novas
subjetividades, novos papéis sociais e novas identidades profissionais (BALL,
2010). Isso quer dizer, que as politicas educacionais nao desenvolvem estratégias
apenas para reformar a educagdo, mas, segundo Ball (2002), essas objetivam
também “reformar” professores.

Mas, se por um lado a expectativa em torno do professor com relacio
ao desempenho dos seus alunos ¢ tomada de forma negativa, por outro, nao
podemos deixar de fora da discussdo que ha discursos que consideram que essa
“responsabilidade” tem dado ao professor protagonismo no cenario educacional,
inclusive no que diz respeito a producio de curriculos (DIAS, 2013). Isso nos
revela os conflitos existentes no campo com relagio a tematica da

responsabiliza¢do e realga a importancia de tecermos esse debate.

O QUE DIZEM OS PERIODICOS ESPECIALIZADOS DO
CAMPO DA EDUCACAO?

Em meio a indmeras publicacbes em circulagdo, para selecionar os
periédicos a serem investigados tomei como base critérios de expressividade e
acessibilidade, levando em conta a importancia da instituicdo divulgadora e sua
circulacdo nacional, assim como recomendado por Catani (1996). Considerei
relevante ainda que todos os peridédicos selecionados fossem classificados como
Al ou A2 pela CAPES (Comissao de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel
Superior), por esta ampliar a capacidade de abrangéncia dos textos e discursos
veiculados, assim como o potencial desses de atrair pesquisadores influentes.

A partir desses critérios, foram selecionados trés periédicos para analise:
Educacao & Sociedade, do Centro de Estudos Educacio e Sociedade (CEDES);
Cadernos de Pesquisa, produzido e publicado pela Fundac¢ao Carlos Chagas; e E-
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Curriculum, vinculado ao Programa de Pos-Graduagio em Educacio da
Pontificia Universidade Catélica/PUC-SP.

Educaciao & Sociedade e Cadernos de Pesquisa possuem qualificacdo
A1, de acordo com a CAPES, e estdo entre os mais relevantes periddicos editados
no campo da Educagiao, debatendo temas emergentes na area. Ja E-Curriculum,
qualificada como A2, entre os periddicos selecionados é aquele que confere
énfase a subarea de curriculo. Apesar da relevancia dos periddicos supracitados
no cenario educacional, cabe destacar ainda que ao decidir em trabalhar com
esses € Ndo outros assumo as limitagoes desta amostra e sua impossibilidade de
abarcar a totalidade dos discursos acerca da responsabilizagio.

Olho para essas fontes a partir das contribuicdes de Stephen Ball e da
abordagem do ciclo continuo de politicas, a medida que este autor nos ajuda a
olhar tais politicas para além de uma concep¢ao que as toma como algo restrito
as instancias governamentais, centradas no poder do Estado (PAIVA,
FRANGELLA & DIAS, 2006). Compreendo as politicas curriculares, entdo, fora
de uma visdo essencializada, que delimita os campos e sujeitos passiveis de estar
a frente do processo decisério e, portanto, as concebo como fruto de um ciclo
continuo e ndo hierarquico, no qual haverd sempre questdes quando se trata do
jogo politico (BALL, 1994; LOPES, 2011).

No ambito do ciclo continuo de politicas de Stephen Ball, destaco
especialmente para este trabalho o contexto de influéncia, aqui representado pelo
discurso académico-cientifico que circula nos periédicos do campo da educacio,
e sua interface com o contexto da producio do texto politico, a partir do dialogo
com o Plano Nacional de Educacio.

No referido periodo, somando os artigos selecionados a partir das
palavras-chave “accountability”, “responsabilizacdo” e “performatividade” e
aqueles que sio fruto de dossiés tematicos que discutem a responsabilizacio, ao
todo, foram selecionados vinte e dois artigos. Dentre eles, destaco para este
trabalho uma amostra dos artigos que se propuseram a debater a tematica da
responsabilizagio docente nas politicas de curriculo e seus desdobramentos no
trabalho e na formagao dos professores.

Cabe ressaltar que trato aqui da responsabilizacio docente reconhecida
por estabelecer relagao entre o desempenho dos estudantes em testes e exames
estandardizados com a atuagao e a formacao dos professores. Sigo nesta direcao,
em funcao da referida forma de responsabilizagdo ser considerada a mais severa

e talvez, por isso, esta é a que mais tem recebido atengdo nao s6 dos autores dos
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artigos envolvidos nesta pesquisa, mas como do campo académico-cientifico em
geral.

Esse movimento se faz presente, inclusive, no ambito do contexto da
producio do texto politico, no Plano Nacional de Educacio. O PNE prevé na
estratégia 7.36 “(...) estabelecer politicas de estimulo as escolas que melhorarem
o desempenho no Ideb, de modo a valorizar o mérito do corpo docente, da
direcdo e da comunidade escolar” (BRASIL, 2014, p. 9). Ou seja, enquanto
docentes, somos interpelados, cotidianamente, por essas ideias, um tanto quanto
sedutoras, que dizem respeito a conquista de um bom desempenho. Afinal, quem
ndo deseja ser considerado um bom professor? No entanto, segundo Ball (2002),
a0 mesmo tempo em que tais politicas estimulam em nds os melhores
sentimentos como, por exemplo, satisfacio e orgulho, elas também podem se
mostrar extremamente perversas com aqueles que nao alcangarem os resultados
esperados, gerando culpa e vergonha.

No contexto de influéncia, ou seja, entre os autores do campo
académico-cientifico, os testes e exames estandardizados sio também uma
unanimidade quando o assunto ¢ a responsabiliza¢do docente. Eric Ferdinando
Kanai Passone, no artigo Incentivos monetarios para professores: avaliagio, gestio e
responsabilizacao na educagao baisica, publicado no Cadernos de Pesquisa, de 2014,
alerta que as avaliacoes de larga escala tem interferido diretamente no ensino das
escolas, afetando a relacdo dos professores com o seu trabalho e com o curriculo.

Do mesmo modo, Alvaro Moreira Hypolito, tanto no artigo em parceria
com Jarbas dos Santos Vieira e Maria Cecilia Lorea Leite, intitulado Curriculo,
gestao e trabalho docente, publicado no periédico E-Curriculum, em 2013, como em
Politicas curriculares ¢ sistemas de avaliacao: efeitos sobre o curricnlo, assinado com
Andressa Aita Ivo e publicado no ano seguinte pelo mesmo periédico, chama
atencdo para o crescimento de sistemas de apostilamento, com prescricoes que
visam indicar aos professores “o que” e “como’ ensinar para se obter sucesso
nos testes, fomentando processos de estreitamento curricular.

No entanto, no artigo Controvérsias sobre politicas de alto impacto, publicado
no periédico Cadernos de Pesquisa, em 2013, Nigel Brooke diz discordar que o
estreitamento  curricular ja seria motivo suficiente para descartar a
responsabilizacdo docente como politica. Mas, Luiz Catlos de Freitas em Po/iticas
de responsabilizacdo: entre a falta de evidéncia e a ética, publicado na mesma edi¢ao em
resposta a Brooke, afirma que estreitamento curricular no é pouco e que isso s6

refor¢a a necessidade de reavaliar a eficacia de politicas como esta.
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Isso se da, pois, além das questdes que incidem diretamente no curriculo
escolar, como o seu estreitamento, o foco nos resultados tem provocado ainda
implicagbes no trabalho dos professores, intensificando-o, a medida que a
exigéncia pelo alcance de metas aumenta consideravelmente o fluxo de trabalho
desses profissionais para que se “dé conta” das expectativas estipuladas. No
entanto, segundo Ball (2002), essa intensificacdo do trabalho docente nem
sempre ¢ garantia de maiores e melhores resultados, uma vez que a sobrecarga
pode gerar cansaco, desgaste e estresse, além de reduzir consideravelmente as
chances desses profissionais investirem em si, na sua formagao e na melhoria da
sua pratica pedagogica.

No ano de 2013, Maria de Fatima Barbosa Abdalla e Luana Serra Elias
Tavares no artigo. Do controle estatal as formas de responsabilizagao: a antonomia do
professor coordenador, publicado na Educacdo & Sociedade, e Talita Vidal Pereira
em Inovacao e gerencialismo nas propostas de formagao docente, publicado no periédico
E-Curriculum, trazem a tona a questio da autonomia docente inserida em
contextos de responsabilizacio. As autoras discutem como cada vez mais essas
politicas tém colocado na mao de gestores e professores a responsabilidade pelo
sucesso das reformas que visam a melhoria da qualidade da educacio.
Observamos aqui o cerne da responsabilizacio docente, ou seja, quando se passa
a atrelar a performance do trabalho pedagdégico ao esforco e empenho dos
docentes (DIAS, 2009).

Nos artigos, também de 2013, Estratificacio das oportunidades
educacionais no Brasil: contextos e desafios para a oferta de ensino em condi¢oes
de qualidade para todos, de Thiago Alves ¢ Rejane Moreira da Silva, publicado
na Educacao & Sociedade, e Demandas das politicas curriculares para a formacio de
professores no espago 1bero-Americano, de Rosanne Evangelista Dias, publicado no periddico
E-Curriculum, os autores discutem como a formacdo de professores ainda ¢
considerada como um dos principais aspectos quando se trata da elevacio dos
indices e da melhoria da qualidade da educacio.

A formacao de professores emerge também no contexto de defini¢io do
texto politico, no Plano Nacional de Educacio, enquanto uma estratégia para se
obter maior qualidade da educacao. Destaca-se no PNE, como demanda, na meta
quinze, a elevagdao da formagao de professores para o nivel superior, que visa
garantir “(...) que todos os professores e as professoras da educagiao basica
possuam formacio especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura

na area de conhecimento em que atuam” (BRASIL, 2014, p. 13). Do mesmo
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modo, a meta dezesseis versa sobre a importancia dos professores darem
continuidade aos seus estudos, em uma perspectiva para além da formacao
continuada, ou como aponta Dias (2013), numa perspectiva de formacao
continua, ao longo da carreira, de forma que os docentes possam refletir

constantemente sobre os processos de ensino-aprendizagem.

CONSIDERACOES

Ao final desta breve exposi¢ao acerca da tematica em questao, nao posso
me furtar de iluminar que ainda poucos trabalhos assumem a responsabilizagio
docente como centralidade de suas discussoes, assim como indicado por
SOARES (2016). No entanto, isso nao diminui o papel das referidas fontes nessa
investiga¢do, tampouco posso dizer que as mesmas nao se apresentam como
fontes proficuas de estudo.

Em meio as disputas em torno da significacdo da responsabilizagao,
proprias do jogo politico, que refletem nos discursos que emergem tanto do
contexto da produciao do texto politico, como do contexto de influéncia,
destacam-se discussoes potentes ainda que longe de um acordo final, mas com
apontamentos ¢ indicativos de possibilidades de acordos. Posso afirmar ainda,
que ha certo consenso em relacdo aos impactos da presenga de mecanismos ¢
estratégias de responsabilizacao docente nas politicas curriculares para formacao
de professores e o quanto essas afetam ainda o trabalho desses profissionais da
educac¢io, o que nos mostra a importancia desse debate e me impulsiona a dar

passos mais a diante nessa direcio.
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O DEVER SER E A ARTE DE VIVER: DIMENSOES
DA EXPERIENCIA DOCENTE

Ana Paula Rufino dos Santos — UFPE

INTRODUCAO

A Repriblica de Platiao ¢é considerada no campo das ciéncias humanas a
representacdo o pensamento ocidental sobre a ética do bem viver que vigorou
como uma explicagio adequada do fenémeno da moral na antiguidade grega até
a chamada época moderna a partir da qual sua validade ¢ colocada em suspenso
por seu compromisso com 0s pressupostos metafisicos e religiosos de que o ser
humano tem uma finalidade, ser feliz.

Apesar da critica a ética do bem viver, a partir, sobretudo, de Emanuel
Kant, uma das posi¢oes mais relevantes da ética na modernidade tem suas bases
no utilitarismo e utiliza-se da nocdo de felicidade na constru¢ao da nocio de
dever ainda que neste caso seja em termos de certo estado mental ndo como fim
ultimo, tendo em vista que as teorias ¢ticas difundidas na modernidade se
baseiam na no¢ao de dever e este como um principio externo ao bem, como
propoe Lopes (2005). Significa que ha uma cisdo clara entre a ética baseada na
no¢ao de bem da antiguidade, e esta ética baseada na nog¢ao de dever.

Junto ao aparecimento da racionalidade técnica da modernidade
encontramos um fator que suplantou o paradigma aristotélico — a cultura. B
através da cultura moderna que a liberdade ¢ as escolhas individuais passam a ser
focalizadas como algo a ser considerado. E a ética como formulacio de um
quadro normativo universal e baseado na "natureza das coisas" ou na "vontade
de Deus", na verdade, vai de encontro com a liberdade e com a consciéncia
individual.

Nesta perspectiva, a ética tradicional se vé obrigada a um paradigma
moderno para a efetivacdo da vida em sociedade. Sdo novos paradigmas para a
ética moderna conciliar e estabelecer a partit de concepgdes e aspiracoes

contrarias.
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E neste contexto que o pensamento kantiano procura combinar o
pluralismo social com uma ética da liberdade. Existitia, portanto, em cada ser
humano racional um imperativo categorico, que convoca todo ser humano a
respeitar a sua propria liberdade e a dos outros — uma espécie de nova versao de
livre arbitrio para a garantia do agir segundo a consciéncia individual, mas, a partir
de formulacoes juridicas que enaltecem a dignidade humana.

Assim, o respeito a liberdade torna-se a base para o reconhecimento da
igualdade entre os seres humanos e dos direitos daf resultantes. Neste caso, o

principio basico nio é o bem individual, mas o dever perante o outro.

KANT E A ETICA DO DEVER E DA RAZAO

No pensamento kantiano nao cabe pensar em uma no¢ao de bem fora
da razdo, visto que esta se¢ apoia na experiéncia e, dada as varias percepgdes sobre
o bem fornecidas pela experiéncia, a prioridade do bem em rela¢do ao dever daria
a moral um cardter casual e ndo universal, sendo necessario que os principios da
moral tornem a a¢ao moral valida para todos e para isso argumenta a necessidade
do dever ser anterior a0 bem como imperativo categdrico — principios que devem
ser seguidos mesmo contra a vontade individual.

Kant (2000) refletindo problemas estéticos e procurando os principios
do juizo de gosto chega a uma nova funcio para a faculdade de julgar, a funcio
subjetiva. Nesta, o sujeito reflete sobre o seu proprio processo de representacio
e percebe 0 que nesse processo esta envolvido, como nisso estio relacionadas
diferentes faculdades.

A experiéncia estética ¢ propria ao individuo, é uma experiéncia
puramente subjetiva — do campo da sensibilidade, da imaginacdo, ¢ por isso a
universalidade do belo promovida pelo gosto nao deve ser entendida como um
imperativo, mas um juizo possivel na reflexdo de cada um.

A universalidade estética ressaltada por Kant nio esta vinculada ao
objeto, mas sim ao sujeito que julga na medida em que o juizo do gosto ¢é
meramente contemplativo. Nao é nem tedrico e nem pratico e também nio ¢é
juizo de conhecimento. O belo, sendo uma experiéncia desinteressada, provém
de uma faculdade subjetiva. E, por sua vez, a reflexao ira conduzir essa passagem
através da imaginacdo. Para ele, é na imaginacdo que se apreende o belo, e

somente nela se vivencia a experiéncia da beleza.
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Sobre estas bases, o filosofo estabelece que o conhecimento se efetiva
através do sujeito e para o sujeito, logo, a realidade dada por funcoes logicas do
conhecimento acontece nao em si mesma, mas como aparece ao sujeito. Significa
dizer que as funcdes logicas do conhecimento independem da nossa experiéncia,
pois elas condicionam e organizam a experiéncia.

O sujeito e o objeto estdo comprometidos por meio da representacio,
onde o sujeito percebe o fendbmeno pela consciéncia, € o objeto é o fenomeno
apreendido pela consciéncia. Esta relagao ¢ facilitada pelo fato de que o que se
comunica na experiéncia estética nao ¢ um prazer relacionado a matéria do objeto
ou que dela resulta, mas, sobretudo, pela satisfacio que brota da percepcio da
mera forma que o sujeito, por meio da reflexdo, atribui ao objeto.

Este breve desenho do pensamento kantiano parece demonstrar que os
novos contornos do pensamento ocidental trazem o conceito de cultura se
distanciando do sentido medieval de formagio, pois, como assevera Pagni (2014,
p. 27), “é principalmente com Kant, no contexto do iluminismo alemio, que a
Bildung' assume um sentido moderno, sendo concebido como parte da educacio
e, muitas vezes, como seu sinonimo”, no seu sentido restrito de racionalidade
pedagdgica escolar.

Contudo, Pagni (2014) lembra que o processo de formacao cultural do
ser humano supde uma autoformacio na medida em que este “se forma em e por
si mesmo, pelo cultivo de sua intimidade e pelo fortalecimento de suas
disposi¢cbes naturais, pressupostos que contrastam com a racionalidade ¢ a
autoridade estruturantes da escola” (2014, p. 29). Em sua opinido, ao se
apropriarem da categoria iluminista de formagdo, a racionalidade ¢ a autoridade
escolar fizeram com que a experiéncia sofresse uma desvalorizacio e fosse
deslocada para o ambito dos saberes e das praticas escolares, reafirmando a
tradicdo platonica, reassumindo o argumento de que a experiéncia seria uma

forma inferior de conhecimento por se apoiar nas faculdades sensiveis ¢ na

12 Bildung é a tradugao alema para o termo grego Paideia, o qual traduzimos — sem que tenhamos
algo com sentido equivalente — por “formag¢io” ou por “cultura”, mas carrega consigo o sentido
de uma formacéo harmoénica do todo da personalidade, em suas variadas possibilidades, de modo
a viabilizar a realizacao da obra de arte mais sublime: a bela personalidade individual humana.
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imaginacio as quais concorrem apenas para a aquisicio da sabedoria pratica para
conducio da vida comum, um conhecimento que “despreza as faculdades
superiores ¢ a verdadeira sabedoria, responsaveis pela producao do
conhecimento objetivo da ciéncia e das ideias racionais da filosofia” (PAGNI,
2014, p. 30).

Tais apontamentos condizem a asseverar uma génese pedagogica da
razdo iluminista que parece acompanhar o desenvolvimento da modernidade nos
modos de conceber a experiéncia, na mesma medida em que denuncia de certa
forma, que seu espectro se faz presente, ainda que nio se constitua emergente no
século XX, seja possivelmente pelo evidente descompasso entre esta ¢ a
ampliacdo do conceito de cultura e de sujeito na contemporaneidade ou ainda
pelo desprestigio da experiéncia entre os saberes e as praticas educativas

esvaziando-as de vida.

NIETZSCHE E FOUCAULT: VIDA COMO OBRA DE ARTE

Em dire¢do oposta ao pensamento iluminista e moderno de cultura e
sujeito, as posi¢des de Foucault a partir de Nietzsche trazem o conceito de vida
como base da formac¢ao do sujeito com vistas a pensar na vida como obra de
arte. O pensamento nietzschiano e sua perspectiva de abordagem da formagio
cultural supera o pensamento iluminista ao colocar a experiéncia no corpo e
afinada com a prépria vida.

Na Hermenéntica do sujeito, Foucault (2004), sem deixar de estar ocupado
com a leitura critica e politica dos dispositivos de poder, concentra-se nas
questdes éticas e estéticas da producdo de si mesmo. Para isso, busca, nos
filésofos da Antiguidade classica grega e¢ romana, fonte para pensar nio mais
prioritariamente o problema das diferentes formas de sujeicdo, mas antes o tema
dos modos de subjetivacdo, os quais, na leitura de Foucault, apontavam para
praticas de si mesmo e praticas da verdade nas quais estariam mais evidentes as
formas de liberdade do sujeito do que exatamente processos de aprisionamento.

Para este autor os conceitos de ética, de liberdade, de jogos de poder, de
cuidado de si estao interligados, pois, “a liberdade ¢ condi¢do ontoldgica da ética.
Mas a ética € a forma refletida assumida pela liberdade” (2006, p. 267).

Em Foucault a ética diz respeito a maneira de ser e de se governar diante
da sociedade e de nés mesmos, e a experiéncia, da forma como esta sendo

tomada, significa algo que deixa marcas, ou aproximando-se da interpretagio de
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Larrosa (2007, p. 132), “seria aquilo que nos passa, na medida em que, tudo que
nos passa pode ser considerado um texto, algo que compromete nossa
capacidade de escuta, algo que temos de prestar a atencdo”. Hsse tipo de
experiéncia, a que deixa marcas, esta ligado ao pensamento ético, enquanto que
a estética remete ao sensivel, a0 novo em relagao a problematizagao do agir e da
percepcio das coisas.

O delineamento das dimensdes da experiéncia viabiliza trazer para o
foco a formulagao de estética da existéncia proposta por Foucault, e a partir desta
estabelecer uma discussao em torno da nogao de experiéncia estética para pensar
como a escrita sobre professores ¢ professoras pode se configurar
estrategicamente em um dispositivo de governo da experiéncia mesma de ser
professor por seus elementos simbolicos e praticos como modos de sujeicdo e
de subjetivacao.

Estamos considerando, neste caso, que hd uma tecnologia da
constituicdo de si que perpassa os sistemas simbolicos, pois, na afirmativa
foucaultiana, ndo basta afirmar que o sujeito é constituido apenas no jogo dos
simbolos ou em um sistema simbélico, mas, em praticas reais e analisaveis.

Em nossa pesquisa, diferentes dispositivos materiais como prédica,
relato de experiéncia, revistas, sites, normativas estao sendo entendidos como
praticas discursivas que operam diferentes pedagogias de género enquanto
regime de verdade sobre o sujeito professor que incidem sobre a experiéncia
mesma de ser professor ¢ de ser professora exatamente por enxergarmos o
carater simbolico-pratico que carregam na fun¢do de seu uso. Aqui cabe
esclarecer que no artigo em tela apresenta-se apenas um recorte da analise da

pesquisa de doutorado, ora em andamento.
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Figura 1: Os Dez mandamentos da professora (PERNAMBUCANO, 1923, p. 8).

0S DEZ MANDAMENTOS: GENERO E EXPERIENCIA
DOCENTE

O discurso dirigido as professorandas representa um enunciado advindo
da passagem da superficie linguistica de texto para o discurso curricular e esta
sendo examinado pela forma como opera tecnologias de género nas dimensoes
do dizivel e do enunciavel.

A andlise em tela fez emergir dispositivos que elaboram pedagogias
implicadas com a produgao de discursos sobre o sujeito professor. Significa dizer
que o discurso médico psiquiatra de Ulisses Pernambucano” esta sendo
assumido como produtor de uma série de praticas de dever ser, sendo percebida,

desta maneira, por se tratar de uma ferramenta capaz de mediar processos de

13 PERNAMBUCANO, Ulisses. Discursos. Recife: Officinas Graphicas da Penitencidria e
Detencio do Recife, 1923, 18p.
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constituicdo de subjetividades e identidades implicadas com as experiéncias que
o sujeito realiza.

Esta mediacao da experiéncia de si por meio de diversos dispositivos,
neste caso, coloca em evidéncia a existéncia de dispositivos pedagdgicos de
género implicados na conformacio do sujeito professor por meio de certo dever
sef.

O enunciado dos Deg mandamentos da professora delineia uma enunciagao
aconselhamento ao construir para este uma rede de significacio, pois, assume
uma forma lirica, a0 passo que a evidéncia de uma gramatica que articula atributos
requeridos a professora: bondosa, sacerddcio, higiene corporal, observadora, exemplo, afeto,
amor, aparece imbricada com enunciados do campo religioso e o médico
higienista.

A referida construcio discursiva apresenta um conjunto de elementos da
dimensio do dizivel e do visivel os quais permitem dar ao aconselbar o carater
mandatario, de normas, praticas ou regras a serem seguidas para o bem, e
articulam tecnologias de género pela construciao de discursos sobre o sujeito
professor por articular elementos conceituais e praticos relativos aos modos de
ser dos géneros como modos de sujeicdo e de subjetivacdo. Os Dez mandamentos
da professora atuam como um dispositivo pedagdgico de género pela capacidade
de governar a vida e de elaboracio e reelaboracio da relagao reflexiva do sujeito
professor/professora consigo mesmo.

Cabe destacar que o enunciado religioso do Decdlogo de Moisés possui uma
representacao dupla: orientagdo do Criador a sua criacdo e a presenca do amor
divino. Diz respeito a sua relagdo com a sociedade e envolve pensamento,
palavras e obras. Uma relagdo entre o imperfeito que nio alcanga o perfeito. Ou
dizendo com Agostinho: "Dois Amores fizeram duas cidades: a terrena fé-la o
amor de si até ao desprezo de Deus; a celeste fé-la o amor de Deus até ao
desprezo de si" (HIPONA, 1990, L. XIV cap. 28). Na analise agostiniana o que
esta sendo colocado em questdo ¢ a lealdade a Deus pondo em um péndulo os
servos que conseguem ser fiéis e 0s que nio o sdo.

Nesta medida, os Dez Mandamentos da Professora ao explanar uma lista
de preceitos de “execucdo” de seu dever pelo amor, afeto, bondade e sacerdécio:
1° - Séde bondosas sem fraqueza e inflexivelmente justas; 2° - Considerai vossa
profissio como formadora dos alicerces da nossa nacionalidade: exercitai-a, pois,
como um sacerdécio (PERNAMBUCO, 1923, p. 8), convoca as professorandas

a um sacerdécio, nao ao exercicio de uma profissao.
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A atividade docente como sacerddcio encontra lugar marcado na historia
da educacio brasileira. Os apontamentos de Almeida (20006, p. 186), ao tratar da
escolarizagdo brasileira, revelam que no Brasil século XIX as discussoes sobre a
educagio formal por meio do magistério se davam sob os pressupostos de uma
formagdo para o sacerdécio e o cumprimento de uma missao. Estas, segundo
estes autores, consistiam nas bases para educaciao de ambos: homens e mulheres.
Contudo, o debate acerca da instru¢ao basica de meninas e da profissionalizacao
feminina emergia com for¢a de importincia e necessidade apenas para as
mulheres que nido tinham meios de sobrevivéncia por representar um trabalho
que ndo feria as representacdes acerca da sua “missao”: domesticidade e
maternidade.

Este idedrio permanece e se reconfigura no Brasil durante o século XX.
Agora, o investimento em um modelo normativo de mulher e de feminilidade se
evidencia, construido, de um lado, por uma nova preocupacio especial com a
infancia, e por outro, pelo discurso religioso na condug¢ao da mulher ao lar como
sua guardia e pelo discurso médico pelo cuidado com a vida do infante,
instituindo o que Rago (1997, p. 75) denominou de “o mito do amor materno”
associado ao arquétipo da “esposa-dona-de-casa-mie-de-familia”. Para a autora,
¢ no discurso médico-sanitarista, recorrendo a questao do aleitamento materno e
ao discurso religioso, que se formula um discurso da medicina de valorizagio ao
papel da mulher com uma missao sagrada e uma vocagao natural: a procriacao, o
qual se utiliza de argumentos de cunho moral, da sustentagdo a construcio de
uma visao heroica e romantica de mulher com o lugar na sociedade e identidade
definida.

A arquitetura de um conjunto de mandamentos as professorandas supoe
uma forma de “fabricacio” de sujeitos. Uma fabricagio como um poder que
carrega uma forma “modesta” e “calculada” pela disciplina das condutas, dos
corpos: “¢ um poder modesto, desconfiado, que funciona a modo de uma
economia calculada, mas permanente. Humildes modalidades, procedimentos
menores, se 0s compararmos aos rituais majestosos da soberania ou aos grandes
aparelhos de Estado” (FOUCAULT, 2004, p. 143).

O decalogo da professora se reveste de sentido pedagdgico na medida
em que cumpre a fun¢ao educativa de reelaboracdo do dever ser professor por
um discurso moral que, 20 mesmo tempo, inscreve o sujeito professor em um
conjunto de regras a serem observadas para garantia de uma vida bela, o aprisiona

na impossibilidade, nao de seu cumprimento, na imprevisibilidade de um vir a
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ser sob um determinado crivo em uma determinada época. Sua gramatica se
organiza com proposicoes cujos verbos, no imperativo indicativo: Sede, Consideras,
Pregas, Lembrai, Imponde, 1embrai-vos, Fazei, Nunca humilhei, revelam uma
interdiscursividade deste texto com o discurso da moralidade de tradicio crista,
mas opera também um regime de coexisténcia com a moral kantiana com sua
ética do dever, do sujeito ideal.

Um jogo discursivo que possibilita apreender a “fabricacao” sutil de um
tipo ideal de sujeito perceptivel em diferentes documentos que promovem a

regulacio da experiéncia de ser professor/professora.
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QUANDO OS CURRICULOS TRANSBORDAM: UMA
EXPERIENCIA COM O ATO DE CURRICULO
OBSERVATORIO FORMATIVONO PARFOR/UEFS

Ana Verena Freitas Paim (UEFS) Brasil
Maria Claudia Silva do Carmo (UEFS) Brasil

INTRODUCAO

Quando os curriculos transbordam: uma experiéncia com o ato de
curtriculo Observatério Formativo no PARFOR/UEFES caracteriza-se como uma
proposta curricular e formativa, portanto, politico-pedagogica, que visa romper
com concepgdes de formacdo que a compreendem como processo exterior ao
sujeito. Hssa proposta vem sendo desenvolvida no Curso de Licenciatura em
Pedagogia, do Plano Nacional de Formacao de Professores da Educagio Basica
— PARFOR/ UEFS, desde setembro/2014. O Curso esti organizado pot
médulos, contendo em média seis componentes curriculares cada, os quais tém
sua carga horaria distribuida ao longo de cinco semanas de aula, ocorrendo uma
semana de aula por més.

Os cursos de Licenciatura ofertados através do PARFOR/UEFS
ocorriam, comumente, em trés turnos de aula por dia, durante uma semana
intensiva. Todavia, a Coordenagao Geral, reflete sobre experiéncias em outras
institui¢bes da Bahia e do Brasil, e constata o quao improdutivo estava sendo este
formato curricular para professores-formadores e professores-cursistas, por
razdes como: sobrecarga de aulas, falta de tempo habil para maturacio dos
conhecimentos pelos professores-cursistas, o acimulo de tarefas em pouco
tempo, o que leva a certo comprometimento da qualidade da formagio pelo
esforco fisico e intelectual que esses profissionais precisam dispensar durante um
dia inteiro de aulas.

Preocupados com a qualidade do percurso formativo desses professores,
a equipe da Coordenacio Geral do PARFOR/UEFS optou por repensar o
modelo curricular adotado até entdo, na perspectiva de propor uma adaptacao

para as semanas de aula.
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Assim, dedicamo-nos a pensar em uma proposta alternativa que
possibilitasse a supressdo das aulas no turno noturno sem prejuizos académicos
tampouco tedrico-metodoldgicos para esses profissionais, a0 mesmo tempo em
que viabilizasse uma aproximacao do processo formativo desses sujeitos com o
cotidiano da escola, seu /ocus de atuagao, posto que estejam em efetivo exercicio
da docéncia em instituicGes publicas da rede basica de ensino do Estado da Bahia.

Optamos por elaborar uma proposta que possibilitasse a traducdo da
escola e da sala de aula em espacos vivos de pesquisa e producio de
conhecimentos, de interlocucdo entre teoria e pratica, de conexdo entre os
saberes produzidos na academia ¢ aqueles demandados pela pratica pedagdgica
diaria e, principalmente, articulasse a formacgdo ao fazer cotidiano desses
professores ¢ do ambiente escolar em que atuam. Pensamos, pois, em propor
acoes que os professores-cursistas realizassem na prépria escola que trabalham
ou em instituicoes educativo-formativas de natureza formal e nio formal do
municipio em que residem e/ou atuam como docentes.

Inspiradas na teoria critico-experiencial, através das ideias de
pesquisadores como  (JOSSO, 2004; MACEDO, 2010; NOVOA, 1988)
buscamos colocar a experiéncia formativa como centralidade desse trabalho,
posto compreendermos que o professor-cursista ao desenvolver em sua escola
ou sala de aula, uma agdo plancjada por ele mesmo, em interagdo com seus
colegas e os professores-formadores, nos componentes curriculares estudados,
no contexto da formagio, teria a possiblidade de vivenciar uma experiéncia que
agregaria a sua formacdo nao apenas novos conhecimentos, mas permitiria
reflexionar sobre sua propria pratica e o processo formativo, exercitando,
portanto, auto, hetero, eco, meta e transformagao, uma vez que a experiéncia
vivida traz a possibilidade de direcionar a pratica desse professor para uma
mudanca, que em muitas situagoes, ¢ extremamente necessaria.

Conforme (NOVOA, 1997), adotar novas abordagens para a formagio
de professores, deslocando-se as praticas centradas nas dimensGes académicas
(areas, curriculos, disciplinas, etc.) para uma perspectiva centrada no terreno
profissional ¢ imprescindivel para se pensar a formacio a partir de uma reflexao
sobre a profissao docente.

Assim, criamos os Observatorios Formativos com o objetivo inicial de
reestruturar o tempo formativo noturno, no contexto da formagiao de
professores em atuagdo, tendo em vista a necessaria articulagdo entre os

componentes curriculares do Curso de Licenciatura em Pedagogia -
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PARFOR/UEEFS e o fazer cotidiano docente, mas também o didlogo interctitico
entre saberes académicos e saberes da experiéncia, teoria-pratica no contexto da
formagao, além de promover maior interlocucio entre Universidade e Hscola

Basica, enquanto espacos formativos.

A DINAMICA DO OBSERVATORIO FORMATIVO NO
CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA -
PARFOR/UEFS

O Observatirio Formativo enquanto ato de curriculo pensado para
(re)organizar a formagao, mediada pelo ato de ensinat/aprender dos sujeitos nele
implicados (MACEDO, 2007), consiste no desenvolvimento de praticas de
obsetvacdo, pesquisa, participagio e/ou producdo nos distintos espagos
educativos  (formais/nao-formais como: Creches, Escolas Comunitarias,
Espagos Socioeducativos, ONGs, Sindicatos, entre outros), nas diversas
modalidades educacionais (Educacdo de Jovens e Adultos, Educacao Especial,
Educacio Indigena, Educacio de Ribeirinhos e Quilombolas, entre outras) nos
municipios de atuagdo dos professores-cursistas em formacdo ou no ambito da
UEFS.

Em cada médulo de aula ofertado, o formador de cada Componente
Curricular constitutivo daquele médulo planeja uma atividade vinculada aos
conteddos que estao sendo estudados no ambito de seu componente que envolva
pesquisa e producao por parte dos professores-cursistas e organiza sob o formato
de uma proposta com objetivos, justificativa, metodologia, recursos e formas de
avaliagdo e apresenta a Coordenacio do Curso, que avalia a coeréncia com os
principios e finalidades do Observatério Formativo. A proposta didatica
constitutiva dos Observatdrios Formativos compreende 20% da carga horaria de cada
Componente Curricular, sendo que metade deste percentual destina-se ao
desenvolvimento da atividade fora da Universidade, preferencialmente, na escola
em que o professor-cursista atua, e a outra metade, para socializacdo, em sala de
aula, na UEFS.

As atividades sao desenvolvidas em grupos, por municipios de atuagao,
a fim de facilitar o seu desenvolvimento e otimizar as apresentacoes, haja visto a
quantidade de alunos em cada turma.

Os Observatorios Formativos pauta-se em atividades que primam pelo uso

de metodologias ativas, visto que:
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Esta ac¢do didatica e suas articulagGes proporcionam uma pratica
critica e criativa, na qual o professor-cursista encontra-se em
duplo movimento: continuidade da experiéncia trazida por ele e
ruptura desta experiéncia, propiciando-lhe uma visdo mais
elaborada do conhecimento (VEIGA, 1996, p.134-135).

Cada formador, em funcdo da natureza e especificidades do
Componente Curricular que ministra, adota ou cria estratégias adequadas aos
objetivos da proposta do Observatirio Formativo, em consonancia com as
peculiaridades do Curso.

Além das atividades que possibilitam uma atuacio ativa do sujeito sobre
seu proprio processo de formagio (estudo do meio, feiras, exposi¢oes, producio
de  materiais  didaticos,  oficinas  pedagdgicas,  elaboracao  de
cartilhas/folhetos/ catilogos; organizacao de posteres, entre outros dispositivos),
o formador ainda podera optar por desenvolver alguma atividade em ambientes
virtuais de aprendizagem ou fazer uso de dispositivos tecnoldgicos usuais que ele
tenha dominio. Ao final do Médulo, organizamos um portfélio com a finalidade
de sistematizar o trabalho realizado e criart uma memoria das atividades
concernentes aos Observatdrios Formatives. Abaixo, apresentamos uma dessas

atividades.

Figura 1 A¢ao do Observatorio Formativo desenvolvido no Componente
Curricular Educagao, Ludicidade ¢ Corporeidade no 11 Médulo do Curso e

produto decorrente.

Fonte: Arquivos da Coordenacao do Curso

As imagens acima traduzem o desenvolvimento de a¢des do Observatdrio

Formativo  relacionado ao Componente Curricular  Educagao, Ludicidade e
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Corporeidade que consistiu no resgate de brinquedos e brincadeiras da infancia
pelos professores-cursistas, junto a seus estudantes, na escola em que atuam.

E assim que, compreendemos ser o curriculo, um canal de comunicagio
entre formacdo e pratica docente, fazendo transbordar para além dos muros da
Universidade saberes, praticas, experiéncias, conhecimentos, criagdes, entre
outras possibilidades de producio latentes nos sujeitos, os quais vao, a0s poucos,

se autorizando a produzir atos de curriculos, tornando-se autores curriculantes
(MACEDO, 2013).

QUANDO OS CURRICULOS TRANSBORDAM?

A ideia de transbordamento aludida neste texto e relacionada ao cutrriculo e
a formagiao pauta-se na compreensio de “ultrapassagem, rompimento,
derramamento, saida das bordas”, entre outros sentidos.

O Observatirio Formativo, enquanto potente ato de curriculo emerge no
Curso de Licenciatura em Pedagogia — PARFOR/UEFES, exatamente com esse
proposito: Que as praticas de formacao ultrapassem o espago da Universidade e
alcancem o fazer cotidiano da escola basica e demais contextos socioeducativos.

Ao longo da histéria da formagao (docente) prevaleceram praticas que
primavam por uma supervalorizacio da racionalidade e da técnica, ocasionando
com isso uma relagao disjuntiva entre Universidade e escola, teoria e pratica,
ensino e pesquisa, saberes académicos e saberes tacitos. Em face disso, os
projetos de formacdo, em geral, refletem essa perspectiva antinomica,
dificultando a criagdo de novas possibilidades curriculares e formativas. E assim
que defendemos uma politica de formacio, que tome a experiéncia como ponto
de partida e de chegada ao processo de construgido da profissionalidade do
sujeito, possibilitando-o desenvolver-se como Ser em aprendizagem.

Como afirma Gesser e Ranghetti (2011, p.5) apud Giroux (1997) “os
problemas reais, os contextos sdo pontos de partida para perguntas e respostas a
serem construidas pelos profissionais em formagio, pois eles sio “[...] tanto
produtores quanto produtos da histéria”.

Compreendemos que os  Observatirios  Formativos  possibilitam o
transbordamento das propostas curriculares e, sobretudo, a ruptura de
paradigmas positivistas que cristalizaram por muito tempo os projetos de
formacao e seus curriculos. Nesse sentido, eles tém uma intencionalidade

educativa que ultrapassa o prescrito, o previsto, portanto, primam pelo processo
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vivido dentro das areas de atuacdo dos professores-cursistas e formadores na
valorizagio da experiéncia, para que os sujeitos da formacio possam assumir de
forma cada vez mais autbnoma, o papel de protagonistas da pratica pedagogica.
Aqui, a experiéncia se constitui em dispositivo de dupla ligacao, posto constituir-
se em ponte comunicativa entre a sala de aula do professor-cursista e os atos de
curriculo implementados pelo PARFOR, visando a formacao desses professores.
Nesse sentido, o curriculo vivido no ambito da formacdao na Universidade vai
sendo esgarcado, via atos de curriculo constitutivos dos Observatdrios Formativos,
alcancando, pois, o ambiente da escola e, de forma, dialética, retorna a
Universidade alterando as praticas de formacio, a medida que os professores-
cursistas exercitam a reflexdo da agdo pedagogica, a luz das aprendizagens

construidas nesse duplo movimento.

PERCEPCOES DOS PROFESSORES-CURSISTAS SOBRE O
ATO DE CURRICULO OBSERVATORIO FORMATIVO

Os Observatirios Formativos além de se constituir em uma experiéncia
autenticamente formativa que faz transbordar o curriculo por se pautar na
investigacdo-acdo da pratica do professor-cursista, abre espago para esse sujeito
tematizar seu fazer pedagogico cotidiano alterando-o e alterando-se. Inspiradas
nas reflexdes de Macedo (2013, p.139) sobre “Observatérios de Curriculo e
Formacio”, podemos afirmar que os professores-cursistas ao realizarem as a¢oes
concernentes aos Observatérios, observam a propria pratica, reflexionando-a, e
valoram o carater formativo desse ato de curriculo. Isso pode ser ratificado por
meio de narrativas, desses mesmos sujeitos, coletadas por intermédio de um

questionario aplicado em dezembro de dois mil e quinze:
“Os Observatdrios nos possibilita observar questies da nossa prdpria pritica,

proporcionando uma reflexio sobre a mesma”. (Professor- Cursista A)

“Acho muito importante porque trago fatos de minbha comunidade ¢ compartilho com a

turma”. (Professor- Cursista B)

az do ambiente escolar uma fonte de pesquisa” (Professor- Cursista
“Fazg do ambient Y/ te de pesquisa” Cursista C
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Os  Observatorios configuram-se como “espelho  hermenéutico”
(LOPES, 2010) possibilitando aos sujeitos em formacdo mirar-se e compreender
o avesso de suas acdes mobilizando a (re)construir uma pratica diferente da
imagem refletida. No caso especifico do Curso de Licenciatura em Pedagogia —
PARFOR/UEEFS, os professotres-cutsistas, mediados pelas acdes do Observatirio
Formativo, tornam-se observadores participantes de sua propria pratica, passando
a conhecer a si mesmo como profissionais docentes e, com isso, aspirando
mudancas com vistas a uma maior qualificagio de seu fazer cotidiano. Vejamos
algumas colocaces dos professores-cursistas que enunciam valor politico-

pedagdgico e formativo dos Observatérios:
“Os estudos sobre as dificnldades encontradas pelos nossos alunos, que com as atividades

estamos conseguindo melhorar. ” (Professor-Cursista D)

“Aprofundamento do conbecimento sobre a comunidade, a vida escolar do men aluno,

de sua familia, etc”. (Professor-Cursista E)
“Nos tornamos mais confiantes.” (Professor-Cursista I)
“Nos prepara para maiores desafios” (Professor-Cursista G)

“I...] desenvolvemos nossos conbecimentos, aprendemos a nos expressar melhor”.

(Professor-Cursista H)

Interessante notar como, muitos professores-cursistas vao construindo
maior conhecimento de si mesmo, do seu estudante e da comunidade, se
colocando na condi¢ao de agente multiplicador de conhecimentos, experiéncias
e praticas no espago escolar em que atuam face as aprendizagens construidas, no
ambito dos Observatirios Formativos.

Ao narrar suas experiéncias a partir do que vivenciam nos Observatdrios
Formativos, os professores-cursistas edificam seu processo de formacio e de seus
pares. Conforme Benjamin (1994), ao narrar uma experiéncia, o narrador retira
da experiéncia o que ele conta e, nesse sentido, ocorre auto-formacao. Ao mesmo
tempo, incorpora as coisas narradas a experiéncia dos seus ouvintes, gerando,

simultaneamente, um processo hetero, eco e metaformativo. Observemos a
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narrativa desta professora-cursista ap6s a realizagdo de uma ag¢ao constitutiva do

Observatirio Formative, no Componente Curricular Hist6ria da Educacio:
“Se en tivesse conbecido essa histdria (Reminiscéncias da histéria da educagdo no Brasil)

antes, eu seria outra”. (Professor- Cursista da turma 02)

HEsse “outra” a que se refere a professora-cursista diz respeito ao ser
docente; a professora que ela era antes de comecar a viver o processo de
formacdo no PARFOR e ao que ela se vé hoje, apos os estudos, pesquisas e
aprendizagens construidas neste contexto. Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que
o Observatirio Formativo ¢ um ato de curriculo que potencializa a formagao
enquanto processo e produto (DOMINICE, 2006), mas, sobretudo, que coloca
o formando na condi¢do de observador participante de sua prépria formacio, o
qual vai tecendo-a na vida cotidiana, entrecortada por recortes, linhas, rasgos e
arremates que se encontram ¢ se perdem na composi¢ao do tecido, sempre

perspectivando novas costuras.

CONSIDERACOES FINAIS

O Observatdrio Formativo enquanto ato de curriculo tem possibilitado os
professores-cursistas, juntamente com os formadores, produzirem uma
experiéncia que vem tornando possivel viver a formacido em dialogia com a
cotidianidade docente, estendendo, pois esse processo, para além dos muros da
Universidade e conduzindo os sujeitos da formag¢do a compreendé-la como
constitutivo do Ser em aprendizagens.

O sentido do curriculo e da formagdo do professor assenta-se, pois, na
traduc¢io das aprendizagens construidas pelo sujeito em formagao, em modos de
ensinar, capazes de gerar mudancas nos contextos educativos. Para tanto, ¢
necessario que os professores-cursistas sejam provocados a romper as margens,
a ver o nao visto, a pensar o possivel, a viver o improvavel e construir novas

realidades educacionais.
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- X1II -

O REGULAMENTO DO ENSINO NORMAL E
FORMACAO DE PROFESSORES PRIMARIOS NO
TERRITORIO DO ACRE NA DECADA DE 1940

Andréa Maria Lopes Dantas — UFAC (Brasil)
Lais Souza da Costa — UFAC (Brasil)
Eduardo da Cunha Franco de Sa — UFAC (Brasil)

INTRODUGAO

No que tange ao curriculo na sua forma e no seu conteudo, nas quais se
apresenta e ¢ apresentado aos professores, Sacristan (2000) relata que este ¢ uma
opg¢do historicamente configurada ¢ que se sedimentou dentro de uma
determinada trama cultural, politica, social e esta carregado, portanto, de valores
e pressupostos que ¢ preciso decifrar. Entdo, ¢ através do contexto histérico que
se podem extrair as mudancgas que foram correndo no curriculo e a forma pelo
qual ele foi se organizando e se reorganizando.

O debate atual acerca do curriculo na formacao docente nao é exclusivo
da contemporaneidade, tendo em vista que muitas discussdes sobre a tematica
foram sendo construidas ao longo do tempo. O curriculo como pratica é uma
forma de abordagem que vem se constituindo a partir do século XIX no Brasil a
partir das discussOes referentes a idéia da escola como fator de progresso
projetando mudancas acerca da organizacio das escolas, dos conteddos
escolares, e formacao de professores. Souza (2000) nos diz que as discussoes
sobre curriculo tiveram énfase a partir do contexto da disseminac¢ao de idéias de
renovac¢ao da educagio primaria difundidas a partir das propostas de renovacao
do ensino e modelo das escolas graduadas impetrados pelos paises ditos
“civilizados” na segunda metade do século XIX.

Souza apud Petitat (2000, p.12), aborda que na reorganizacdo dos
programas escolares, varias disciplinas, tais como leitura, escrita, histéria,
geografia, economia, direito, encontravam sua substincia na propria realidade
nacional desses paises, sendo que alguns deles adotaram as mudancgas no ensino,

no sentido de construir um curriculo que pudesse contemplar contetdos
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condizentes com essa nova realidade cultural que se estabelecia. No Brasil, isso
nao foi diferente.

Souza (1998) expoe que entre o final do século XIX e comeco do século
XX, assistia-se a um grande debate em torno da escola como o principal fator de
progresso do pais, no qual a maioria dos intelectuais da época tinha como
postulado o ideario republicano de educagdo como forma de civilizar o povo
brasileiro, dando subsidios para a implantacdo de modelos escolares, que no caso
de Sdao Paulo serviu como referéncia para o restante do pafs, investindo
macicamente na instrucao publica, colocando como principal investimento a
formacao de professores com a construgio da escola normal que iria de forma
sistematica embasar a pratica do futuro professor com base no método intuitivo.

O Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova (1932) traz a discussao
acerca de uma educa¢io de cunho democratico e com base cientifica, no qual
defende uma educagdo essencialmente publica, baseada nos principios da
laicidade, gratuidade, obrigatoriedade, coeducacao e unidade. Assim a educacao
deveria ser a mesma para todos cabendo aos estados a liberdade para melhor
adequar o ensino a sua regido, dando énfase a formacdo de professores
especificos para atuar no ensino primario.

Nesse periodo quem estava a frente da administracio do pais era Getulio
Vargas que durante 15 anos governou o Brasil (1930- 1945). No que concerne
ao Ensino Normal, foi promulgada, no dia 2 de janeiro de 1940, a Lei organica

do Ensino Normal.

Quanto ao curriculo, no 1° ciclo predominavam as matérias de
educagdo geral. No 2° havia um maior equilibrio entre as
disciplinas de educagio geral e aquelas relacionadas com a
formagdo profissional (Metodologia do ensino primatio,
sociologia educacional, psicologia educacional, histéria e filosofia
da educacio, pritica de ensino, etc.) (PALMA FILHO, 2005,

p.16).

Nesse sentido Palma Filho (2008), destaca que a lei organizadora do
Ensino Normal buscou centralizar as diretrizes, e fixar normas de implantagao
desse ensino para todo o Brasil a fim de atender as demandas da educacio
primaria, cabendo aos estados se organizarem para por em praticas essas

diretrizes.
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O ENSINO NORMAL NO TERRITORIO DO ACRE

O Ensino Normal no Territério Federal do Acre, foi autorizado a
funcionar em 24 de janeiro de 1934 pelo decreto de n°72 no qual o interventor
Francisco de Paula de Assis que permitiu a prefeitura a organizar oficialmente o
Ginasio Acreano para que funcionasse nesse estabelecimento o curso (CASTRO,
2011).

Mas foi somente na administracao do Governador Silvestre Coelho que
a escola passou a ser denominada escola Normal Lourenco Filho, a partir do
decreto expedito de nimero 99 de 1° de junho de 1942. Em que a redagao se

fazia do seguinte modo:

Art.2- A escola normal criada nesta capital em 28 de fevereiro de
1934, pelo Decreto de n°41 da prefeitura de Rio branco, baixado
em obediéncia ao decreto de n°72 de 24 de janeiro do mesmo ano,
do Governo do Territério, passara a ter a denominagao de Escola
Normal “Lourenco Filho” regendo-se pelo regulamento baixado
com o presente decreto. (O ACRE, 1943. Ed.684,p.2).

Ginelli (2008) alerta para uma das suas preocupagdes, que seria a
providéncia de um regulamento ou regime interno, no qual teria que ser adotado
com urgéncia, propondo a organizacao do ensino normal para que este seja

regularizado.

“A Escola Normal “Lourenco Filho”, até a presente data, ainda
ndo possui regulamento ou regimento interno, providéncia que
pretendemos adotar desde ji, achando-se em elaboracio o
referido trabalho. Neste, intentaremos recompor a organizacio ¢
situd-la num plano de regularidade completa, para que se faz
mister a alteracio do decteto n°99, expediente que,
oportunamente, oferecemos 4 consideragio do Governo.
(GINELLI (2008, p.274) apud COSTA, 1942, p.2-3).

Foi somente em 25 de fevereiro de 1943 que ¢ publicado no jornal
Oficial do Territério, o jornal “O Acre”, o Regulamento da Escola Normal
Lourenco Filho, constando doze capitulos. De acordo com o Regulamento no
capitulo 1II do artigo 3° a distribuicio dos ensinos obedecera da mesma forma
como consta no Decreto de n°99/1942. Ji o corpo docente especificado no
artigo 4°, seria composto por: um Professor de Pedagogia, um Professor de
Metodologia e Pratica de Ensino, um professor de Psicologia, um professor de
Higiene e Biologia, um professor de Sociologia e Educagio Moral e Civica, um

professor de Desenho e Caligrafia, um professor de agricultura e Rural e
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Cooperativismo, um professor de trabalhos manuais e industriais e Domésticos,
um professor de musica e Canto Orfednico, sendo que os programas poderiam
ser organizados pelos docentes, mas sendo submetidos 4 Diretoria de Educagao.

Podemos observar que a institui¢do do Regulamento da Escola Normal
Lourenco Filho serviu para organizar a escola Normal da Capital, até entdo a
unica que teria como proposito a formacao dos professores do Territorio. A
Escola Normal Lourenco Filho foi uma das primeiras tentativas de implantacao
da Escola Normal no Territério do Acre. Através do seu Regulamento pode-se
estabelecer uma situacido organizativa, apesar de ainda estd atrelada ao Ginasio
Acreano. Mas com o passar dos tempos aos poucos foi adquirido sua
independéncia, servindo de modelo para a implantacio de outras escolas nos
municipios do Territério.

O Regulamento do Ensino Normal ¢ determinado pelo Decreto de n°40,
de 11 de marco de 1947, de cariter provisério até que seja expedido um
regulamento 4 que se refere a lei organica, ou seja, fica reestruturado em carater
provisorio de acordo com a lei organica de n° 8.530, de 2 de janciro de 19461 ¢
que tinha por objetivo formar professores para o ensino primario do Territorio;
para ser ministrado em dois ciclos: O primeiro seria o curso de regentes de
ensino primario, em quatro anos, e¢ o segundo, o curso de formacgio de
professores primarios, em dois anos.

Diante disso o Regulamento do Ensino Normal do Territério do Acre,
obedecia 20s mesmos propésitos citados na Lei organica do Ensino Normal, em

que Saviani (2005) ao abordar sobre a lei geral do ensino normal expoe:

Seguindo a estrutura dos demais cursos de nivel secundario, o
ensino normal foi dividido em dois ciclos: o primeiro ciclo, com a
duragio de quatro anos, correspondia ao ciclo ginasial do curso
secundario, destinava-se a formar regentes do ensino primario e
funcionaria em Escolas Normais Regionais; o segundo ciclo, com
a duragio de trés anos, correspondia ao ciclo colegial do cutso
secundario, destinava-se a formar os professores do ensino
primario e funcionaria em Escolas Normais e nos Institutos de
Educagio. Estes, além dos cursos citados, abrangiam Jardim de

14 Lei Organica do Ensino Normal, Instituida e publicada pelo Diario oficial da UnidoSecio 1 -
4/1/1946, Pagina 116 (Publica¢io Original). Cf. < http://www2.camara.leg.br>.
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Infancia e Escola Priméria anexos e ministratiam também cutrsos
de especializacdo de professores primarios para as areas de
educagio especial, ensino supletivo, desenho e artes aplicadas,
musica e canto e cursos de administradores escolares para formar
diretores, orientadores e inspetores escolares. (Cf. Revista on /ine
Centro de Educacio, 2005, p.18).

Deste modo o Regulamento também vai tratar no capitulo 11 dos tipos

de estabelecimento de Ensino Normal no Territério, no qual seriam dois tipos:

um curso normal regional, e estabelecimento destinado a ministrar somente o

primeiro ciclo do ensino normal, ¢ a Escola Normal destinada 4 dar curso do

segundo ciclo desse ensino como também o ciclo do ginasial do ensino

secundatio.

Com relagao a estrutura do Ensino Normal, ¢ destacado sobre o curso

normal regional que iria se articular com o curso primario com duracio de quatro

séries anuais, contendo as seguintes Disciplinas:

PRIMEIRA SERIE: Portugués, Matematica, Geografia Geral,
Ciéncias Naturais, Desenho e Caligrafia, Canto Otfeonico,
Trabalhos Manuais e Economia Domestica, Educacio Fisica.

SEGUNDA SERIE: Portugués, Matematica, Geografia do Brasil,
Ciéncias  Naturais, Desenho, Caligrafia, Canto Orfeonico,
Trabalhos Manuais e Economia Domestica, Educacio Fisica.

TERCEIRA SERIE: Portugués, Matematica, Histéria Geral,
Nogoes de Anatomia, Fisiologia Humana, Canto Orfeonico,
Desenho, Trabalhos Manuais, e Atividades Economicas da
Regido, Educacio Fisica, Recreagdo e Jogos.

QUARTA SERIE: Portugués, Histéria do Brasil, Psicologia e
Pedagogia, Didatica e Pratica de Ensino, Nog¢bes de Higiene,
Desenho, Canto Orfeonico, Educacio Fisica, Recreagio e Jogos.
(Cf. Regulamento do Ensino Normal, Art. 3°)

Com relagio ao segundo ciclo, o curso de formagio de professores iria

se articular com o curso ginasial, tendo duragio de duas séries anuais, contendo

as referidas disciplinas:

PRIMEIRA  SERIE: Portugués, Matematica, Biologia
Educacional (Nogbes de Anatomia e Fisiologia Humana e
Higiene) Psicologia Educacional (Nogoes de Psicologia da
Crianga e Fundamentos Psicolégicos da Educagio), Metodologia
do ensino primario, Desenhos e Artes aplicadas, Musica e canto,
Educacio Fisica, Recreagio e Jogos.
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SEGUNDA SERIE: Portugués, Psicologia Educacional,
Fundamentos sociais da educa¢io, Puericultura e educacio
Sanitiria, Metodologia do ensino primério, Pratica d ensino,
Desenhos e artes aplicadas, Musica e canto, Educa¢io fisica,
recreagio e Jogos. (Cf. REGULAMENTO DO ENSINO
NORMAL, ART. 4°).

Podemos observar que algumas disciplinas permanecem enquanto vai se
passando as séries, e outras vao sendo colocadas no decorrer das séries, é possivel
notar também que as disciplinas pedagdgicas somente seriam evidenciadas a
partit do segundo ciclo, assim como é corroborado a importancia dada a
educacao fisica, a musica e ao canto, artes aplicadas, a recreacio e jogos,
constando em praticamente todas as séries.

Em se tratando do capitulo VI, este vai definir sobre os programas e da
orientagdo geral do ensino. Esclarecendo sobre o real objetivo do Ensino

Normal, no Art. 20 com os seguintes dizeres:

O objetivo basico do ensino é a formagio dos futuros professores
primarios. Devem pois, os professores das escolas, prendendo- se
a0 necessario, apelar para a colaboracio dos alunos, suscitar e
cultivar neles o gosto da investigagdo e da reflexdo no exercicio
do magistério. (Regulamento do Ensino Normal, JOSE
GUIOMARD DOS SANTOS, 1947 in O Acre, domingo, 16 de
agosto de 1947).

No capitulo VIII o Regulamento, versa sobre os chamados ‘exercicios
complementares’, determinando que o ensino das diversas matérias do curso nao
se limitara 4s licoes, mas que uma boa parte do tempo serd dedicada 4 servicos

complementares por parte dos alunos:

Art. 33- Os exercicios complementares de que os programas
tratardo  desenvolvidamente, consistirio em investigacoes,
relatérios, organizagdo de albuns, realizagio de palestras, cessdes
civicas, auditérios, instituicio de clubes e grémios (de literatura,
ciéncias, geografia, e historia, etc), biblioteca, jornal, trabalhos
estes destinados d criar, em regime de antonomia, condicies favordveis d
Sormagao de  sentimentos de sociabilidade e do estudo em  cooperagio.
(Regulamento do Ensino Normal, O Acre, 1947).

Desse modo ¢ percebido que ao estar no ensino normal o aluno nao
estava restrito somente a licoes, mas sim 4 diversos trabalhos complementares

que iriam coloca-lo como ser ativo no processo de ensino.
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No decorrer do referido capitulo, observa-se que havia uma certa
preocupacio quanto as orientacbes metodolégicas, dando prioridade a adog¢io de

processos pedagégicos ativos. E o que consta no art. 21:

¢) nas aulas de metodologia deverd ser feita a explicacdo
sistematica dos programas de ensino primadrio, seus objetivos,
articulagio da matéria, indica¢io dos processos e formas de
ensino, e ainda a revisdo do conteddo, desses programas quando
for necessario. d) a pratica de ensino sera feita em exercicios de
observaciao e de participacido real no trabalho docente, de tal
modo que nela se integrem os conhecimentos tedricos e técnicos
de todo o curso. (Regulamento do Ensino Normal, JOSE
GUIOMARD DOS SANTOS, 1947 in O Acte, domingo, 16 de
agosto de 1947).

O dltimo capitulo faz o fechamento com a indicagdo sobre a escola
Lourenco Filho, afirmando que funcionard como escola normal de 2° ciclo anexa
ao Ginasio Acreano, dizendo ainda que solicitard ao Ministério da Educagio e
Satde outorga de mandato para funcionamento das escolas regionais.

Ginelli (2008) em sua obra enfatiza muito bem a respeito da importancia
desse tema, ja que para a época, segundo ela ja se demonstrava bastante avango
com relacio as novas abordagens metodoldgicas, fazendo uma explanacio sobre

o capitulo VI do regulamento, dizendo que:

(..) sob a influencia sibia de Maria Angélica de Castro, dio
orientagbes equilibradas, em nada inferiores 4s orientagSes da
metodologia contemporanea. Por exemplo, no capitulo VI do
citado regulamento, hé artigos que merecem ser citados na integra,
pois demonstram que o Acte teve um passado no qual a educagio
era tomada com seriedade e nio era alienada dos movimentos
filos6ficos- educativos da atualidade. (GINELLI, 2008, p.283)

Deste modo confirmamos a importincia do Regulamento do Ensino
Normal para a estrutura¢do do Ensino no Territério do Acre na década de 1940,
destacando que o Regulamento do Ensino Normal ndo era somente uma obra
prescritiva em que os professores teriam que seguir regras impostas, mas sim, um
norteador da formacao de professores, capacitados para exercer a sua fungao de

forma mais satisfatoria e eficiente.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir das discussoes levantadas nesse trabalho, pudemos observar que
a construcao do curriculo das escolas primarias no Brasil permeou varios debates
em torno da escola como fator de progresso da na¢ao no final do século XIX e
comeco do Século, e que esse debate residia sobre como adotar uma metodologia
renovada através do método intuitivo, para isso seria necessirio formar
professores capacitados para trabalhar com essa nova perspectiva de curriculo.
Um dos primeiros precursores dessa mudanca foi Sao Paulo que adotou um
moderno aparelho escolar primario e ensino normal no qual serviu de modelo
para o restante do pafs.

Por conseguinte, a partir de 1930 o debate em torno de uma escola
democratica na perspectiva de uma metodologia renovada, centrada na
cientificidade é incorporada pelo manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova que
ascender novamente o debate em torno da organizagdo escolar, promovendo
assim varias mudangcas no curriculo das escolas primarias e sobretudo no Ensino
Normal no qual a formagio de professores teria que estd assentada na
cientificidade. No territorio Federal do Acre essas mudancas aconteceram através
da promulgacio do Regulamento da escola Normal Lourenco Filho e do

Regulamento do Ensino Normal na década de 1940.
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- XIV -

POLITICAS DE CURRICULO E FORMACAO
DOCENTE: MULTIPLOS OLHARES DO GRUPO DE
ESTUDOS E PESQUISAS EM POLITICAS
CURRICULARES

Angela Cristina Albino - UFPB
Maria Zuleide da Costa Pereira - UFPB

INTRODUGAO

O GEPPC como grupo de estudos no campo de producio de politicas
curriculares vem desenvolvendo analises sistematizadas hd mais de uma década.
As pesquisas possuem uma articulagao direta com a formacao docente por se
fazerem sempre a partir das praticas pedagogicas e documentos que compoem o
rol discursivo em torno de producio de sentidos, nos espacos formas de
educacio.

As perspectivas de abordagem sobre a tematica sao diferenciadas, mas
incidem com maior acuidade sobre formagdes discursivas na perspectiva
emancipacionista mediadas por teorias de vertentes plurais que tém como objeto
de estudo as politicas de curriculo e de formacao docente no Brasil. Para além de
uma analise delimitada em uma abordagem historiografica, procuramos articular
algumas questdes em torno das possibilidades de pensar as politicas de curriculo
e de formacdo docente considerando os discursos que as constituem no cenario
brasileito/ paraibano. Como admitimos em nosso contexto de pesquisas ¢é
criminoso o litigio entre politicas de curriculo e formacgido docente. Por essa
razao, apostamos nesse entrelagamento para constituir algumas respostas para as
pesquisas no GEPPC . A poesia paraibana de Braulio Tavares (1999) pode

“dizer” mais sobre esse percurso:

Eu quero inventar uma coisa, uma coisa viva, uma coisa
que se desprenda de mim e se mova pelo resto do mundo
com pernas que ela terd de crescer de si propria;
e que sea ecla uma mAaquina viva, uma mAaquina
capaz de decidir e de duvidar, capaz de se enganar e de mentir.
Uma coisa que ndo existe. Uma coisa pela primeira vez.
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Uma maquina bastarda feita de dobradicas e enzimas
e metonimias e quarks e transistores e  estames
e plasma e fotogramas e roupas e sopa primordial...
Quero apenas que seja uma coisa minha, uma coisa
que cu inventei numa madrugada enquanto vocés dormiam
e quando a vi recuei, e quando a soube pronta duvidei, (...).

Nosso didlogo com esses estudos e pesquisas que articulam teorias de
curriculo com a Teoria do Discurso tem nos permitido pensar com maior
dinamicidade o curriculo, sem cair no relativismo infértil e, a0 mesmo tempo,
tem fortalecido nossa critica as interpretacdes essencialistas e dicotdmicas acerca
da educacio e, em especial, do curriculo.

Nesse sentido, queremos destacar algumas experiéncias que estdo sendo
desenvolvidas no ambito do Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas
Curriculares (GEPPC) vinculado a linha de pesquisa em Politicas Educacionais
do Programa de Pds-Graduagao em Educacio (PPGE) da Universidade Federal
da Paraiba (UFPB).

O GEPPC, grupo UFPB, vem, ao longo de sua trajetéria, desenvolvendo
estudos e pesquisas acerca das politicas de curriculo, com énfase no curriculo da
educacao basica ao ensino superior, e dialogando com teorias que tém
solidificado os seus estudos e pesquisas. No artigo CURRICULO COMO
REDES DISCURSIVAS: aproximagies com as vertentes pds-estruturais (Albino; Maia;
Pereira, 2010), suas autoras afirmam que “Ao longo de sua histéria, o grupo
construiu sua trajetéria buscando subsidios em diferentes correntes tedrico-
metodologicas” (ALBINO; MAIA; PEREIRA, 2010, p. 33). Nesse movimento,
o grupo tem compreendido que a dinamica dos fenémenos sociais e, em especial,
dos processos educacionais exige a permanente reinterpretacio da realidade ¢ a
nossa abertura ao amplo movimento de renovagdo epistemologica que vem
ganhando forca desde o final do século passado. Esse movimento de renovagao
teorico-metodologica tem fortes implicacdes nos estudos e pesquisas voltadas
para o campo das politicas curriculares

A necessidade de superar as oposi¢oes binarias, os dualismos
esquematicos e as abordagens reducionistas no trato das politicas curriculares
tém permitido a aproximag¢io do GEPPC com o pensamento pds-estruturalista,
em especial com a Teoria do Discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe,

como ¢ enfatizado nas palavras abaixo:
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O posicionamento tedrico que elaboramos a partir desses novos
referenciais passa primeiramente pelo questionamento da forma
como se efetiva a fixacio de binarismos com todas as suas
previsibilidades, certezas e determinagdes absolutas em grande
parte das abordagens tedricas modernas [...]. De que curriculo
estamos falando? Estamos falando de um curriculo por nés
entendido como redes discursivas. Isto significa que o curriculo se
faz através de redes polissémicas de sentidos e significados nos
diferentes tempos e espagos, que as vezes se tocam e até se
hibridizam, mas as vezes também apontam em dire¢oes distintas,
quica antagonicas (ALBINO; MAIA; PEREIRA, 2010, p. 33).

As aproximagdes com a Teoria do Discurso tém possibilitado, no ambito
do GEPPC, a percepgao de que o curriculo concebido como redes discursivas
de significacio abrindo possibilidades interpretativas que ndo encontravam
terreno fértil nas abordagens circunscritas na 6rbita da modernidade cartesiana e
nem nas teorias criticas.

Dentro  dessa  perspectiva, no texto DISCURSIVIDADES
CONTEMPORANEAS DA EMANCIPACAO: hi as possibilidades de pensd-las
como uma hegemonia contingencial?, Pereira (2010), analisa as discursividades da
emancipa¢ao presentes na proposta curricular da rede municipal de ensino da
cidade de Jodo Pessoa. Esse estudo refuta a concepe¢ao de poder centralizada de
forma absoluta na figura do Hstado e propde que o projeto emancipatorio se
realize por meio da pluralidade de emancipagdes, isto ¢, a emancipagio: |...]
podera encontrar inimeras outras possibilidades de realizagao, porque ela prépria
tem que se constituir enquanto poder, o que possibilita que uma pluralidade de
poderes realize uma pluralidade de formas de emancipagdes contingentes e
parciais (PEREIRA, 2010, p. 162).

Portanto, nessa perspectiva, a emancipa¢ao nao ¢ abandonada, mas sua
realizacio ndo pode ser alcangada pela tradicional concep¢io de enfrentamento
ao poder onipotente centralizado na figura do Estado. Com base na articulacio
dos conceitos de significante vazio e cadeia equivalencial (LACLAU, 2011,
p-163), a emancipagdo ¢ pensada com um significante vazio que se realiza no
contexto da pluralidade de demandas que, apesar de suas diferencas, se
aproximam em funcio das cadeias de equivaléncia.

A partir dessa fundamentacdo, o referido estudo enfatiza que as
discursividades sobre o “significante vazio emancipacdo” se apresenta na
proposta curricular da rede municipal de ensino da cidade de Jodo Pessoa com
sentidos deslocados e pluralizados. O “significante emancipa¢ido” produz

sentidos em funcdo de sua relagio com outros significantes (liberdade,
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autonomia, tolerancia, solidariedade etc.) e “através de conflitos originados das
relagoes de poder e das inumeras posicoes dos sujeitos (religiosa, de género,
sexual, classe, raca/etnia, entre outras)” (PEREIRA, 2010, p. 178).

Desse modo, a analise da proposta curricular da rede municipal de Jodo
Pessoa ancorada na Teoria do Discurso aponta para a produgdo de sentidos que
nos permitem pensar a emancipa¢do com maior complexidade e acreditar que
sua concretizagao passa por outras possibilidades de emancipagio que nio estao
presas e circunscritas apenas a 6rbita do poder estatal.

Outro estudo, realizado nos quadros do GEPPC, que articula Teoria do
Discurso e politicas de curriculo, ¢ a tese de doutoramento EDUCACAO PARA
A CIDADANIA NO ENSINO MEDIO: uma aproximacio das articulacies
discursivas de alunos, docentes ¢ documentos curriculares no ambito da sociologia, defendida
em 2014, por Angélica Maia, no Programa de Pds-Graduacio em Educacao
(PPGE) da UFPB.

Na referida tese, sao analisados os sentidos de cidadania identificados
nos discursos de alunos — produzidos a partir de suas vivéncias curriculares de
Sociologia —, de docentes de Sociologia e de documentos curriculares para o
ensino dessa disciplina (PCN, OCEM e Referenciais para o Ensino Médio da
Paraiba).

Segundo a autora:

O valor que atribuo a teoria de Laclau para a minha pesquisa,
nesse sentido, refere-se a possibilidade que ela nos oferece de
entender o social e a cidadania como categorias eminentemente
ambivalentes, sendo que tal ambivaléncia, longe de constituir-se
um eterno obsticulo a constitui¢io da sociedade, é o que permite
o seu movimento e recriacio continuos (MAIA, 2014, p. 54).

Nesse caso, a teoria laclauliana se coloca como contributo para se pensar
a cidadania como categoria alimentada pela ambivaléncia, isto ¢, ndo ha
possibilidade para sua totalizagao e fechamento definitivos e, assim, a cidadania
¢ pensada com uma demanda permanentemente recriada, uma eterna construcao.

Outro aspecto importante, destacado nesse estudo, diz respeito ao papel
do Estado dentro do processo de permanente constru¢io da cidadania. Para a
autora, apoiando-se no conceito de democracia radical. Ao ser concebido como
espaco de negociacdo, o Estado deixa de ser tratado como for¢a absoluta e

determinante dos sentidos produzidos pelas politicas educacionais e, nesse caso,
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dos sentidos de cidadania produzidos pelos discursos de alunos, de docentes e
de documentos curriculates, no ambito do ensino de sociologia.

Cabe aqui destacar, os sentidos produzidos por esses discursos
dependem de uma ampla cadeia de negociacbes que passam pela participagio das
comunidades epistémicas LOPES, 2010), na elaboracio dos documentos curriculares
e pelo envolvimento dos atores coletivos no cotidiano da escola.

Essa opc¢iao tedrico-metodologica exigiu da autora relacionar o
significante cidadania a outros significantes como Direitos Humanos,
identificacdo e multiculturalismo e, seguindo essa trilha, interpretar os sentidos
identificados nos discursos de alunos, docentes ¢ documentos curticulares com
a necessaria abertura epistemologica propria de uma abordagem pOs-
estruturalista.

Algumas outras pesquisas do GEPPC se encaminham na perspectiva de
abertura epistemolégica “p6s” a exemplo das producdes de LEITAO (2015) e
BIDO (2014) quando analisam as significacdes das Politicas Educacionais para o
Ensino Médio Integrado ao Profissional. Elas entendem as relagdes entre a
politica e o politico, consideradas por Mouffe (2007) como rela¢oes
contingentes[1], envolvidas por conflitos, por avaliar que o “consenso nio ¢
neutro” nem restrito a racionalidade. Observam, ainda, que no ambito do 1FPB
sa0 necessarias estratégias que possibilitem espagos-tempo para discussoes,
estudos, debates e seminarios em torno das diversas perspectivas, sejam
epistemoldgicas, politicas ou pedagogicas, isto ¢, que ultrapassem a abordagem
metodologica apresentada nos discursos dos docentes, com énfase na
contextualizacdo e na interdisciplinaridade, com vistas a refletir sobre os valores
e os sentidos Politicas Educacionais e Curriculo no Ensino Médio Integrado ao
Profissional. Assim, elas percorrem com suas analises dispondo de uma analise
sobre os “Antagonismos e pontos Nodais no Espaco Hibrido locados”,
implicitos nas propostas oficiais e também sobre os que tenham sintonia com a
busca do processo de cidadania democratica dos grupos subordinados.

Os pontos nodais fixadores de sentidos nos curriculos tem sido o estudo
de BARBOSA (2015). Ela compara esses pontos fixadores de sentidos abstraidos
dos Projetos politico-pedagogicos com os discursos dos educadores, observando
os antagonismos postos nessa cadeia de articulagdes que é uma tentativa para
contribuir para os avancar nos estudos sobre as Politicas de Curriculo e seu
processo politico de significacao no contexto local Rede municipal de ensino de

Jodo pessoa/PB.
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O GEPPC por ser um grupo que privilegia o “Curriculo como Rede de
significa¢oes discursivas” que é propositura de PEREIRA (2014) acolhe outras
abordagens de anilise cientifica que nio estao restritas e/ou vinculadas na
perspectiva de Laclau e Mouffe, mas que atenta para formagoes discursivas
ancoradas a outras filiagdes do campo curricular.

O trabalho de ARAUJO (2014) é um estudo que reflete sobre a formacio
do Pedagogo no campo da literatura infantil a partir de uma andlise dos entre
lugares/intersticios (BHABHA, 1998) da politica curricular dos Cursos de
Pedagogia no que tange a formacio de professores e a sua preparacdo para o
ensino da leitura literaria. Ela verifica que os problemas gerados em relagio a
leitura literaria destinada para criancas e jovens realizadas no contexto
educacional, ndo se atém apenas ao campo das relagdes professor-aluno, nem
tampouco as metodologias e técnicas empregadas pelos professores na hora da
leitura, mas recaem de modo incontestavel na prépria formacgao dos professores.
(ARAUJO, 2005/2007).

A pesquisa de ALBINO (2015) intentou analisar as significacoes
discursivas momento de decisao curricular, qual seja, o projeto politico-
pedagégico, elegendo o significante “autonomia”. Para ecla, no contexto
institucional da escola, a a¢gao dos professores constitui uma dinamica identitaria
que precisa ser visualizada com mais acuidade na relagdo com o Estado, com isso,
a voz docente foi evidenciada sem perder de vista a configuragdo das politicas
nacionais ¢ globais que endossam a autonomia como fundamento para
construgao de uma escola democratica. Estabeleceu ainda dialogos com autores
do campo do Curriculo que tentam ressignificar as teorias criticas para dar
continuidade a um projeto emancipatorio, a exemplo de GOODSON (2008) e
POPKEWITZ (2003,2008). Na articulagio das politicas com o campo do
Curriculo utilizou algumas analises de DALE (2004, 2009), para entender melhor
os padroes de governacdo educacional e as possiveis formas de
desresponsabilizacao do Estado. Por fim, como op¢ao metodolégica optou por
trabalhar com a ACD — Anilise Critica do Discurso do linguista britanico
FAIRCLOUGH (2001).

Assim, pela breve apresentacio dos estudos desenvolvidos no GEPPC
percebemos que ha indissociabilidade entre os estudos que analisam as politicas
de curriculo no campo educacional com a formacio docente. A figura do

professor nao ¢ uma abstracdo no processo de decisdo politica, mas define,
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contorna e ressignifica o curriculo posto em todas as instancias de produc¢iao do

conhecimento.

CONSIDERACOES FINAIS

Nao buscamos respostas unicas, apenas, reconhecemos as politicas
curriculares e a formagao docente nesse universo de identidades mdaltiplas e de
diferencas negadas. Nesse contexto que esses temas discursivos se inserem toda
e qualquer politica sera sempre redesenhada, refeita, rejeitada e relida. Intentamos
essa releitura e identificamos como nossa, mas sem a pretensio absoluta de crer
que o olhar da Paraiba é o melhor jeito de ver a como as politicas de curriculo e
de formagdo docente se desvelam. Para nés ¢ mais um jeito nosso, tecido no
Nnosso contexto, mas, que incorpora influéncias diversas.

No que se refere a tessitura das politicas de curriculo inumeros
pesquisadores/as a veem de um jeito. Todavia nossa intencio foi dar énfase a
forma de ver e analisar que as/os pesquisadoras/os do GEPPC vém
desenvolvendo em suas pesquisas. O dialogo até aqui tecido demonstra que os
significantes em analise Politicas de Curriculo e Formacio Docente nio sio
pensados como fraturas de um processo de formacido humana. Defendemos a
sua indivisibilidade assumindo uma postura de intervengao ética e politica como
muito bem sugere Apple (2000). Isto significa colocarmo-nos a favor de uma
politica nacional curricular que norteia a educagdo brasileira, mas, nio se feche
em si mesma, ou seja, considere a pluralidade de contextos e, em particular, as
(im) possibilidades de compor hegemonicamente uma politica nacional de
curriculo.

Acreditamos que o inédito na construgdo de uma politica nacional de
curriculo vem da reinterpretacio e da reinvencdo do formador diante da
diversidade cultural que o Brasil apresenta, conforme grifos assinalados por nés,
ao longo do texto, quando particularizamos aspectos bastante singulares da
producao do GEPPC.

Respeitar o diverso do norte, do sul, do sudeste, centro-oeste e nordeste,
nao significa romper com a politica do conhecimento oficial, mas, a partir dela,
tentar promover vinculos a partir das necessidades e expectativas subjetivas e
objetivas dos sujeitos que se inserem nos diferentes matizes formadoras da

sociedade brasileira.
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- XV -

A AULA: ESPACO-TEMPO DE
DESENVOLVIMENTO DA PROFISSIONALIDADE

Carla Acioli Lins

INTRODUCAO

A afirmacdo e valorizacio da docéncia como profissio tem sido tema
recorrente em estudos e pesquisas sobre processos de profissionalizacio docente
permitindo reflexdes sobre os diversos elementos presentes no cotidiano, e
proprios  do  trabalho docente, que contribuem com o processo de
profissionalizacdo. Nesse sentido, este artigo aponta para as relacdes existentes
entre o desenvolvimento da profissionalidade docente e a aula.

Escolhemos observar a aula porque pudemos verificar que a dimensio
da profissionalidade tem nela espaco privilegiado para desenvolver-se. E, pois,
no contexto da aula que os/as professores/as se movimentam na dire¢io dos
estudantes considerando como objetivos a formagao, o ensino, e a aprendizagem
dos mesmos. Pois, a aula requer o acompanhamento da aprendizagem dos
alunos, a elaboragio e proposicio de experiéncias que facilitem o
desenvolvimento dessas aprendizagens e a sua avaliagdo, além da conducio de
um trabalho que tanto eleve quanto mantenha as condi¢des de aprendizagens
dos/das estudantes.

Assim, a aula se apresenta como uma atividade complexa para a qual
convergem os conhecimentos, experiéncias, e saberes profissionais. E, por esse
motivo, necessita ser pensada nos varios aspectos implicados em seu
desenvolvimento: o espag¢o, o tempo, os conteidos, as atividades e experiéncias
que poderdo provocar, a sua avaliacio e seus aspectos metodoldgicos e didaticos.
Pensar em como a aula poderd ser desenvolvida também demanda do/da
professor /ra tempo para tal, principalmente porque ela tem continuidades nas
aulas que se sucederdo, e nas aprendizagens provocadas, que provavelmente
continuam mesmo quando seu tempo fisico foi encerrado. Dai porque, apesar de
ser organizada e planejada o desenvolvimento da aula pode contar com situagoes

imprevistas e inusitadas envolvendo os/as estudantes e seus/ suas professores
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/as requerendo desse dltimo intervencoes que possam possibilitar aos estudantes
aprendizagens significativas e ao proprio professorado o desenvolvimento,
reconhecimento e valoriza¢ao social de sua profissao.

Para pensarmos o processo de profissionalizacao docente, recorremos a
Bourdoncle (1991) ja que especificamente, buscamos verificar como a aula
estabelece relagdes com o desenvolvimento da profissionalidade de professores
/as. Segundo o autot, o processo de profissionalizacio pode ser compreendido
como o movimento de um grupo que possui conhecimentos e dominio de
determinada atividade, para ser reconhecido e valorizado socialmente
diferenciando-se dessa forma do leigo.

Para Bourdoncle o processo de profissionalizacao pode ser entendido a
partit de trés dimensdes - o profissionalismo, a profissionalidade e o
profissionismo. Estes fazem referéncia respectivamente a adesdao aos valores e
normas de uma profissdo, as intervencdes que se remetam a uma base racional e
competente de um corpo de conhecimentos e saberes acionados criativamente
objetivando ensinar-aprender, ¢ por fim, a terceira dimensdo se refere a luta
coletiva das associagbes e sindicatos para obtencdo de reconhecimento e
valorizagdo social. Essas capacidades sdo desenvolvidas através da aclo dos
especialistas e da formacido continua promovendo o aperfeicoamento das
competéncias e a utilizacdo de saberes racionais no exercicio da profissio,
possibilitando maior eficicia coletiva e individual. Ou, a profissionalidade
também pode ser entendida a partir de Sacristan (1995), como aquela que se
refere a0 exercicio de atividades diversas tais como ensinar, orientar o estudo,
ajudar individualmente os alunos, regular as relagdes, preparar materiais, avaliar,
organizar espacos e atividades que favorecam experiéncias que possam mobilizar
¢ desenvolver processos de aprendizagens nos seus alunos.

Nossas consideragbes sobre as relagdes entre a profissionalidade e a aula
se ancoraram em algumas observa¢des de aulas de professores/ras do ensino
médio da Rede Estadual de Pernambuco. Adiantamos que os recortes das
observagbes realizadas confirmam as articulagbes existentes entre o
desenvolvimento da aula e a profissionalidade, como poderemos perceber a
partir de algumas consideracoes elaboradas que se seguem abaixo.

A aula observada teve como tema o arcadismo, destacamos a
preocupacio do professor em oportunizar espago para que todos pudessem
expressar suas ideias bem como a proximidade estabelecida pelo professor com

seus / suas alunos/as que pode ser vista na ocupagao do espaco da sala de aula
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pelo professor e alunos/as. O professor se movimenta bastante entre os / as
alunos/alunas e estes por sua vez “reorganizam” suas cadeiras de acordo com
seu desejo — juntam-se dois ou trés colegas, juntam-se as cadeiras dos /das
estudantes a mesa do professor, colocam-se de lado enfim percebemos que essa
¢ uma forma de pensar a aula como um espago para aprendizagens e que este
envolve aproximacdo, confianca dos/das alunos/as e do professor/a. Assim, o
professor inicia com os alunos aula de literatura explorando/retomando o
movimento anterior — o barroco:

“— O que foi o barroco?

— Quais as suas caracteristicas?”

Na medida em que os alunos respondiam, ele “arrematava” as respostas
com uma explicacio, utilizando e complementando o que diziam. Nesse
momento, fez articulacdo com as aulas de histéria, estabelecendo relagoes entre
o movimento barroco e o teocentrismo e entre arcadismo e o iluminismo.
Voltando-se para os alunos:

“— Vocés que sao melhores em histéria do que eu, o que foi/é o
iluminismo?”’

Mais de um aluno responde e, o professor segue “arrematando” as
respostas. E retorna para os alunos:

“— E quem antecedeu ao arcadismo? E depois dele? E propos: se
fizéssemos uma linha do tempo dos movimentos literarios? Qual foi o primeiro?”’

O aluno responde:

“— Literatura de informacio.”

“O que era literatura de informagao?

E mais de um aluno:

“— cartas que os colonizadores/exploradores enviavam ao seu pais de
origem.”

Um aluno disse algo em voz baixa que nio escutamos, mas o professor
aproveitou a fala dele e disse: “Como bem lembrou “Fulano” existe a colonizacao
que ¢ caracterizada pela exploracio... E a outra? Como foi nos EUA?”

“— po —vo —a— men — to. E qual diferenga?”

Os alunos explicaram, o professor aproveitou a fala deles para comentar
as diferencas e disse “fechamos parénteses” e para continuar: “E qual foi o
proximo movimento?” O professor seguiu a aula explorando os temas que
emergiam articulando-os com outros componentes curriculares e temas tais

como fisica, ciéncia, idade média, entre outros.
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A observacdo acima confirma que as aulas, de acordo como ¢
organizada, requerem a mobilizacdo de uma diversidade de conhecimentos e
saberes mesmo antes que ela acontega, pensar em como ira desenvolver a aula é
importante para que possa provocar os alunos criando um espaco e tempo
favoraveis a aprendizagens diversas. O recorte da aula observada também indica
aimportancia da expertise - o que fazer diante do que nao esta planejado? Diante
do curso inusitado que uma aula pode tomar? Dai porque a profissionalizacao
docente é fundamental para a melhoria da qualidade da educagio escolar.

O exemplo reafirma o que aponta Roldao (2007) sobre o lugar de
mediagdo ¢ de dupla transitividade assumida pelo professor em contextos de

aulas. Ou seja,

Ensinar configura-se assim, nesta leitura, essencialmente como a
especialidade de fazer aprender alguma coisa (a que chamamos
curriculo, seja de que natureza for aquilo que se quer ver
aprendido) a alguém (o acto de ensinar sé se actualiza nesta
segunda transitividade corpotizada no destinatario da ac¢ao, sob
pena de ser inexistente ou gratuita a alegada ac¢do de ensinar)

A autora aponta a relevincia das interages entre professores/as —
alunos/as no processo de ensino e aprendizagem. As interacdes durante a aula
sA0 necessarias para que processos de aprendizagem sejam mobilizados, se
desenvolvam, continuem, e sejam recriados mobilizando outros novos processos
de aprendizagem. No movimento das interagdes em aula ¢ importante salientar
que — professores e alunos — aprendem, bem como potencializam seus recursos
para aprender. Os primeiros aprendem sobre sua profissio porque nesse caso a
aula se constitui em espaco potencial que podera oportunizar tanto
aprimoramento quanto desenvolvimento profissional, ¢ o segundo podera
aprender, dentre outras coisas, tanto sobre conteudos pertinentes ao curriculo
escolar quanto sobre a sociedade na qual vive.

As observagbes também indicaram a importincia da avaliagdo das
aprendizagens como uma atividade realizada ao longo do desenvolvimento da
aula como uma experiéncia significativa para o desenvolvimento da
profissionalidade, pois se constitui como mais um dos momentos em que ¢
requerido do professor a mobilizacdo e recorréncia aos conhecimentos e saberes
sobre o processo de ensinar e aprender. Durante a aula, a avaliagdo pareceu
oportunizar o professor refletir sobre suas intervengdes e revé-las a0 mesmo

tempo em que desenvolve sua aula podendo dessa maneira pensar tanto sobre o
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trabalho em desenvolvimento quanto sobre as aprendizagens que sio
mobilizadas a partit de suas interacdes com os conhecimentos e com os
estudantes. Tal como pode ser observado quando perguntamos ao professor
sobre o que estava achando das redagdes solicitadas em aula anterior acerca de
determinado tema. Ao que ele respondeu: Eles estio produzindo muito mais
resumos. Estdo confundindo resumo com um texto dissertativo argumentativo
que a gente vai precisar trabalhar... (observacao de aula)

O professor observado sinaliza em suas praticas assumir sua func¢io ao
ancora-la no movimento de fazer seus / suas alunos/as aprenderem pois a
avaliagdo longe da intencio de atribuir nota parece significar um outro momento
para novas aprendizagens, o professor ao assumir, diante da producido dos
alunos, uma postura de leitor-revisor-avaliador tem a preocupacio de reservar
um tempo da aula para devolver a cada um / uma sua producio textual,
lembrando, por exemplo, o que poderia estar no texto mas nio foi desenvolvido.

Tal como ilustrado no extrato da observacio de aula:

“vocés fugiram da proposta, senti falta de um texto mais autoral,
mais aprofundado. Ter mais aten¢do, diante da duvida me
solicitar... vocés confundiram a proposta...” Orientou sobte as
outras atividades... a leitura do livtco A hora da estrela e disse
“segunda-feira teremos uma rodada de discussio...”

Como vemos, o sentido da avaliacio, para o professor, nio se encerra
na atribuicao de uma nota, na finalizacdo de um processo que verifica apenas se
houve ou nio aprendizagem, ou na mensuracio de conhecimentos adquiridos.
Possui outros desdobramentos tal como a possibilidade de redirecionamento de
seu planejamento de trabalho, o que inclui ndo s6 o conteddo a ser ensinado, mas
também a forma de fazé-lo.

O burburinho e distragdes dos alunos em aula, geralmente se constituem
em motivos que desviam o curso da aula e tomam tempo da mesma. Assinalamos
que o professor observado ao perceber dispersio traz 0/a estudante a aula com
perguntas sobre os temas em discussdao circulando tranquilamente entre os
alunos. O tempo da aula também ¢é garantido com o compartilhamento das
atividades que serdo desenvolvidas e como pretende fazé-lo. Percebemos que
esse movimento do professor provoca os / as estudantes a assumirem sua
responsabilidade com a aula, um comentou que diante do que tinham a fazer nao
podiam perder um segundo “com besteiras”. O modo como organiza e planeja

suas aulas aponta nao sé seu apelo a uma base de conhecimentos racionais mas
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também o desenvolvimento de sensibilidades que sao necessarias para lidar com
os/as estudantes e que pensamos que de outro modo que nio fosse no préprio
exercicio da docéncia talvez nio tivesse desenvolvido. Assim, nosso professor
vai confirmando o que afirma autores como Sacristan (1995) e Roldao (2007), de
que para ser professor deve se deter conhecimentos e habilidades que contribuam
com a criacio de relacbes que conduzam ao desenvolvimento e¢ bom
funcionamento da aula.

A profissionalidade do professor se manifesta, como ja destacado por
Sacristan (1995) na escolha das estratégias para desenvolver as atividades a serem
vividas nas aulas, bem como na preparagio do material a ser utilizado. Ag¢bes
essas que estdao longe de envolver apenas o dominio de técnicas, mas requerem
conhecimentos ¢ saberes que favorecem o desenvolvimento de aprendizagens
por parte dos alunos tanto durante o tempo da aula como além deste. Enfim, ¢é
possivel afirmar que ao emergir como espaco privilegiado do exercicio docente
requerendo que o professorado intervenha apoiado por conhecimentos e saberes
que favorecam o ensino ¢ possivel identificar movimento do professorado no
sentido de sua profissionalizacao, alids, movimento importante para que a

docéncia va se firmando como profissio e ganhando reconhecimento social.
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- XVI -

POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES NO
CONTEXTO DE IMPLEMENTACAO DE UMA BASE
CURRICULAR NACIONAL

Carlos Augusto Aguilar Junior — COLUNI - UFF e PROPEd -UER]
(Brasil)

INTRODUCAO

Estamos vivenciando no Brasil um movimento de formulacao de uma
“base” comum, com vistas a0 estabelecimento de um “Curriculo Minimo” em
ambito nacional a ser seguido e cumprido pelas instituicdes de ensino publico e
privado da educagdo bdsica, com a pretensio de garantir a todos acesso
“democratico” aos contetdos curriculares e, assim, proporcionar um ensino de
“qualidade”.

Para que isso aconteca, a tomada de decisao, constru¢do e
implementacio curricular passam a ser vistas de forma centralizada pelo MEC,
via Base Nacional Comum Curricular — BNCC, que também intermedeia
processos de avaliacio em larga escala, como o SAEB, composto, dentre outros
instrumentos, pela chamada Prova Brasil. Dessa maneira, controle e avaliacio
atuam como significantes preenchidos do sentido de garantia da democracia e da
qualidade no processo de ensino-aprendizagem brasileiro.

Entendo, a luz de registros pos-estruturalistas, como os de contingéncia
e hegemonia discutidos por Laclau (1993, 2006, apud DIAS, 2015a), que os
significados que podem ser dados aos significantes “democratico” e “qualidade”
estao em disputa no coliseu das formulacSes dos discursos politicos, na busca
por hegemonia de sentidos, travada entre diferentes atores politicos e por
contingéncias diversas. Acesso democratico a uma educacio de qualidade ¢ algo
agradavel aos ouvidos da populacio e discurso elegante para os detentores do
poder, conforme o senso comum e o sentido lato que essas palavras sentenciam.

Apesar de nio abordar com profundidade os significantes vazios
“democratico” e “qualidade” neste ensaio, entendo que estes sao vazios porque,

conforme nos ensina Laclau (2011), emergem da impossibilidade de fixacdo de
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sentido, impossibilidade essa que constitui os discursos politicos em disputa,
permeados por relagdes de poder, que buscam hegemonizar em um dado espaco-
tempo a significacdo pretendida.

A questao da performatividade e da responsabilizacio docente quanto
ao desempenho escolar ja é realidade em algumas redes de ensino publico, como
¢ o caso da cidade do Rio de Janeiro, que instituiu para cada escola “metas
educacionais” direcionadas por meio do Indice da Educacio Basica — IDEB,
indice instituido no ambito do MEC para servir de parametro de qualidade da
educacio basica brasileira, além de um parametro similar, de abrangéncia local,
chamado IDE-Rio (Indice de Desenvolvimento da Educagio do Rio de Janeiro).
Nao a toa, no texto de apresentagao da BNCC, o ministro da Educacio, a época
Renato Janine Ribeiro, defendia sua institui¢io e declarava sua implicagdo no
processo de formagao docente: “Dois rumos importantes serdo abertos pela Base
Nacional: primeiro, a formacio tanto inicial quanto continuada dos nossos
professores mudara de figura” (BRASIL, 2015, p. 2).

Nessa citagio, a “mudanca de figura” aponta diretamente para a
influéncia das politicas centralizadoras curriculares atuais nos processos de
construcdo de discursos e de textos dirigidos a formacio inicial e continuada
docente. Conforme verificaremos nos textos em discussao, a atual influéncia
exercida por agéncias multilaterais, como o Banco Mundial, empresta e exporta
discursos que, em nome da qualidade da educacdo, reforcam a centralizacao
curriculat ¢ o foco do processo de ensino-aprendizagem na avaliacio,
influenciando decisivamente nas politicas de formacao docente.

Quero discutir, em articulagio com as produgbes atuais ¢ aqui
referenciadas, a influéncia da BNCC na formulagdo de politicas de formacio de
professores. Para tanto, irei me apoiar, com destaque, na selegio de artigos da
pesquisadora Rosanne Dias (DIAS, 2015a, 2015b, 2014, 2012, 2008), que

abordam os processos ¢ as politicas de formacido docente.

DISCUTINDO AS REFERENCIAS

Inicialmente, parto do aspecto das formulacGes e das redes politicas
tecidas para a produgio e circulagiao de discursos que viabilizam e tencionam a
constitui¢ao de politicas curriculares para a formacao docente. No texto de Dias
(2008), a autora analisa as politicas de formacao docente amparada na ideia do
ciclo de politicas de Ball (2001) e Ball (1998, 2006, apud DIAS, 2008), destacando
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que, no Brasil, nos ultmos 30 anos, as reformas curriculares sempre
potencializaram discursos em defesa de uma reforma dos curriculos de formacio
docente.

No bojo do ciclo de politicas, Dias (2008, p. 37) destaca o ciclo de
influéncia, protagonizado pelas instituicGes oficiais nacionais e organismos
mundiais, que difundem discursos e politicas que s3o compartilhadas,
transferidas ou emprestadas entre estas instancias, com o objetivo de promover
uma “estandartizacao” do processo educativo, visando a economia e ao mercado,
como destaca Ball (2001, p. 100). Estas politicas sao potencializadas, também, a
partir de discursos produzidos pelas comunidades epistémicas, que colaboram e

difundem estes discursos politicos através da

(...) promogao de eventos como seminarios, simpdsios, encontros;
publicagdes diversas como revistas, livros e documentos e a
atuagio de redes que difundem idéias a partir das a¢des de sujeitos
e grupos vinculados as discussGes da politica educacional
brasileira e, mais especificamente, as politicas de formacio de
professores, estejam eles atuando na condi¢do de colaboradores
ou criticos (DIAS, 2008, p. 36).

Na atual sociedade da ‘‘rnecdonaldizag510’’15 das relacGes, das politicas,
compreendo que o projeto instituido ¢ aquele que pretende garantir acesso a
educacao e aprendizagem de todos, em especial daqueles alunos advindos de
camadas e classes sociais menos favorecidas, o que ¢ social e politicamente de
grande valia. Contudo, entendo que no bojo destes processos ha desdobramentos
que repercutem na construcio curricular por aqueles que vivenciam o cotidiano
escolar, o chio da escola.

Nesse sentido, Céssio (2015) promove uma discussio sobre a formagio

docente em meio a influéncia da centralizagdo das politicas curriculares por

15 Utilizo este termo de empréstimo de Hosbawn, para destacar o processo de estandardizagio
das relagoes sociais, principalmente em termos de educagio e escolarizagio. Como forma de se
garantir a educagio de qualidade a toda populagdo, em especial aquela parcela em maior
desvantagem social e econémica, processam-se modelos de escolarizagio a serem implementados
em rede, obedecendo a um modelo, néo se levando em conta, muitas vezes, as particularidades de
cada localidade, as demandas sociais daquela microssociedade onde a escola se insere.
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intermédio da BNCC. Revelando as intenc¢oes subjacentes aos projetos de
intercambio técnico-cientifico e de cooperagio técnica firmados entre o Brasil e
agéncias multilaterais, como o Banco Mundial, notadamente mediadas pelas
questdes econdmicas, a analise de Cossio (2015, p. 618) foca os documentos
produzidos no contexto de influéncia do Banco Mundial para indicar os projetos
politicos colocados em jogo, destacando o interesse por “reformar os sistemas
educacionais e implantar uma base de conhecimento, a partir da definicio de
padrdes de qualidade globais, que auxiliem na implementacio das reformas”.

Dias (2012) adentra o contexto de influéncia local, analisando as politicas
curriculares discutidas pelas comunidades epistémicas, como a ANPEAJ!® e
ANFOPEY, ¢ descrevendo as diferencas de concepcdes para a formacio
docente presentes entre as Diretrizes Nacionais Curriculares para a Formacao de
Professores (DCN) e as Diretrizes Nacionais Curriculares para a Pedagogia
(DCP), o que mostra a luta por hegemonia de discursos politicos constituidos
pelos interesses proprios dos atores e grupos envolvidos, destacando que sua
compreensio e traducdo devam se dar através de uma recontextualizacio por
hibridiza¢ao (p. 18). Dessa forma, entendo que a traducio dos textos politicos e
a bricolagem de sentidos geram uma nova possibilidade de interpretagio e de
fixacdo contingencial de significagbes para as politicas de formagao docente
travadas neste ambito.

Os textos politicos, muitas vezes, procuram congregar discursos
distintos em relagdo ao curriculo de formacido docente, de modo a, mediados por
articulacOes, negocia¢oes e disputas, definir e fixar contingencialmente uma
determinada proposta/politica, criar e hegemonizar novos sentidos para a
formacio docente, inclusive sobre o que ¢ a profissao docente.

Sobre este tema, Dias (2014) aborda a profissionalizacio docente no
cerne das politicas curriculares para a formag¢ao docente, como possibilidade para
a defini¢ao de uma identidade profissional, uma “identidade” docente, marcada

como o professor dotado de técnicas de ensino que serdo verificadas na

16 Associagio Nacional de Pesquisa e Pés-Graduagio em Educacio.

17" Associagio Nacional pela Formacio de Profissionais da Educagio.
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aprendizagem do aluno, medida pelos instrumentos de avaliacdo
estandardizados. Nessa direcao, a autora descreve as complexas redes politicas
imbricadas no processo de construcio de textos politicos, onde fica ressaltada
que “a defesa de demandas em torno de um perfil profissional pretende
hegemonizar a ideia de um curriculo (...) diante de um quadro performativo”,
onde avaliacio ganha centralidade, acentuando, dessa maneira, “a
responsabilizagio crescente do trabalho docente no desempenho escolar”
(DIAS, 2014, p. 10).

Enxergo, neste cenario, que recai exclusivamente sobre o profissional
professor a responsabilidade da aprendizagem de seus alunos, que deve verificar
o desenvolvimento de competéncias necessarias para inser¢io dos alunos e
futuros cidadaos, trabalhadores e consumidores no mundo social atual em
constante transformacio, implicando uma permanente politica de controle do
trabalho docente por meio da avaliacio: o sucesso da aprendizagem estd
relacionado, nessa légica empresarial/meritocritica, a eficiéncia do professor,
medida pelos resultados do sistema avaliativo.

De encontro a isto, o trabalho de Marcondes et al. (2015) explora a
interagdo  gerencialismo-performatividade, percebida principalmente nos
processos de avaliacdo de larga escala, e a implicacdo desta na construcio das
identidades ou perfis docentes na rede publica de ensino da cidade do Rio de
Janeiro. Amparadas especialmente em Ball (2005, apud MARCONDES et al.,
2015), analisam criticamente a reconfiguragio/recontextualizacio do papel do
professor neste novo cenario fabricado pelas reformas neoliberais educativas,
focado em seu papel racionalista/tecnicista associado a aprendizagem de todos
verificada através da avaliacio em larga escala. Justificado pelo discurso da
qualidade, no sistema de educacio publica da cidade do Rio de Janeiro, o controle
da acdo docente — gerencialismo — di-se por meio de diversos atores e
instrumentos, tencionando garantir a aprendizagem dos alunos por meio dos
resultados das avaliacGes em larga escala — performatividade —, mediada pelas
provas bimestrais da rede, Prova Brasil e Prova Rio.

Dos sentidos negociados, na arena de conflitos politicos, onde prevalece
a disputa constante por fixar significados, mesmo que temporal e
contingencialmente, a pratica, de acordo com Dias (2015b, p. 452), pode ser vista
como espagco que valoriza a experiéncia do formando na sala de aula,
privilegiando, em sua formacio, mais contato com atividades educativas (estagio

supervisionado mais dilatado, atividades académicas complementares que
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valorizem a atividade da sala de aula, laboratério de ensino etc.), o que pode
provocar tensodes pela aparente desarmonia entre teotia e pratica.

Sobre esta tensio, Dias (2015b, p. 453) cita Antoénio Noévoa, que
“defende que se devem reforcar os dispositivos e as praticas de formacao de
professores a partir de uma investiga¢do centrada na atividade docente e no
trabalho escolar” (2011, p. 53, apud DIAS, 2015b), destacando que a teoria deve
surgir das reflexdes sobre a pratica e a profissao docentes, o que nao implica uma
secundatiza¢ao ou menos-valia da teoria. H4, também, a visdo da pratica como a
teoria posta em acdo (DIAS, 2015b, p. 453).

ALGUMAS CONSIDERACOES

Destaco a importancia de se perceber que os discursos produzidos e
difundidos pelo contexto de influéncia, identificados a partir dos textos
discutidos como as institui¢des governamentais (secretarias de educacao, MEC),
organiza¢des nao governamentais e as agéncias multilaterais, intentam garantir o
controle do processo educacional, operando com os significantes de qualidade e
democracia. Identifico e compreendo que tal controle serd permitido por meio
do processo de centralizacdo curricular, que no cenario brasileiro se concretiza
com a Base Nacional Comum Curricular, cujas elaboracao e construcao nao se
iniciaram por intermédio da mobilizacao de importantes institui¢oes inclinadas
a0s estudos e discussoes curtriculares, como ANPEd e ANFOPE.

Ainda neste processo, a avaliacdo surge como elemento fundamental
para reforcar o controle do ensino-aprendizagem. Numa visio marcadamente
economicista, viabilizada pelos discursos emprestados e consensualizados entre
os diversos atores presentes no contexto de influéncia, constato uma cultura da
avaliagio como forma de pressionar os professores em busca do atingimento de
metas em detrimento de um trabalho pedagdgico que priorize a formagido plena
do estudante: a educacdo destina-se a produzir pecas de reposicio para o
mercado de trabalho em constante movimento.

Neste contexto, em que sao privilegiados o treino, o dominio de técnicas,
a educacio para o mercado de trabalho através do desenvolvimento de
competéncias voltadas para a vida profissional, colocando em segundo plano um
processo educativo que estimule a criticidade e o exercicio pleno da cidadania,
constato que as politicas curriculares serdo estruturadas no sentido de que as

faculdades e institutos de formagao inicial e continuada de professores possam
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“produzir” professores capazes de realizar esta tarefa, destacada como uma
premissa na apresentacio da BNCC, por exemplo.

A questao da pratica nos discursos das politicas curriculares voltadas a
formacdo docente ¢é, de fato, elemento importante de sua profissao, mas
concordo com a ideia de que ndo se deve encara-la como possibilidade de
aprendizagem de técnicas de ensino e métodos de trabalho. Compreendo o
espaco da pratica como importante possibilidade de formacao profissional, onde
a pesquisa e a investigacao devem preencher e enriquecer o conhecimento sobre
a profissdo e o fazer docente.

Destaco, também, a potencialidade do referencial teérico de Laclau e
Ball para compreensio e problematizacido dos discursos produzidos em meio aos
ciclos de politicas existentes. Da teoria do discurso de Laclau, verifica-se como
os discursos se amoldam e sio disputados na arena politica, no espaco da
linguagem, na luta por significacdo, mostrando que os consensos pontuais
estabelecidos, em prol da hegemonizacao de preferéncias e de projetos politicos,
sao constituidos pelas contingéncias.

Embora eu reconheca que seja importante a definicio de conteudos
escolares para a formacio do estudante, acredito que o espagoterpo Escola e o
profissional professor devam ser os principais agentes e sujeitos da discussao
sobre politica curricular. Por mais que se argumente que as dimensoes territoriais
e culturais de nosso pafs necessitem de uma centralizacdo da politica curricular
com a pretensio de se garantir democraticamente educagio de qualidade a todos,
vejo na construcao da BNCC que estes atores foram subsumidos no primeiro
momento da elabora¢ao dos conteudos curriculares.

A politica de formacao docente brasileira nao pode se pautar apenas no
discurso de eficiéncia, transformando nossos professores em treinadores e
instrutores dos estudantes, futura massa proletaria ¢ consumidora dos mercados
¢ das sociedades em constante mutacdo. Lutar por uma politica curricular que
nao se paute na agenda da eficiéncia neoliberal difundida pelos organismos
internacionais, a exemplo do Banco Mundial, e que traga mais conhecimento ao
professor, tanto sobre sua pratica profissional como também sobre a teoria, além
de conscientiza-lo de seu papel politico no processo de ensino-aprendizagem,

deve ser nossa bandeira.
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- XVII -

FEMINIZACAO DO TRABALHO DOCENTE E A
PROBLEMATIZAGCAO DE GENERO

Carlos Augusto Gomes Cavalcanti da Silva — UFAL

INTRODUCAO

A atividade docente ¢ de suma importancia para o cotidiano escolar,
porém o estudo aprofundado da docéncia ¢ deixado de lado segundo Tardif e
Lessart (2005), temas como a burocratizacdo, o espaco, recursos disponfveis,
relacdo entre docentes, o niumero de alunos por sala de aula, nio tém sido
destacados nas pesquisas realizadas.

A partit da década de 1980 do século XX, com o processo de
redemocratizagdo do Brasil, o professorado da educacio basica passou a ser visto
de maneira mais valorizada, pois este passa a ser um dos principais agentes
transformadores, tanto da qualidade do ensino no pais, como também
colaborador do processo de democratizagao da sociedade brasileira. (WEBER,
2003)

O professor de ensino bésico passa também a ser visto como aquele
responsavel pela organizacdo ¢ dominio dos conhecimentos produzidos pelas
Universidades, porém deverd passar por um processo de formagdo nessas
institui¢des, pois “a formagio em nivel superior constitui, assim, um dos aspectos
importantes do processo de profissionalizacio docente da educagao basica”.
(WEBER, 2003, p. 1127).

No Brasil, como em outros pafses do mundo, o exercicio da profissao
docente foi sendo normatizada a medida que o Estado toma para si a
responsabilidade da escolarizacao da sociedade, de acordo com as exigéncias
impostas pela modernizagao de varios setores, em decorréncia do avanco do
processo urbano-industrial principalmente.

Weber (2003), nos mostra o quanto é importante para a compreensio
deste processo de modernizagdo da sociedade brasileira, e por consequéncia a
profissionalizacao docente no Brasil, através da legislagao que regulamentou este

processo.
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As politicas educacionais instituidas na década de 1960, por meio
da Lei n. 4.024/1961, que tratava da questdo dos professores em
seu Titulo VII, cap. IV, normatizavam que, em vista do nimero
reduzido de professores diante da necessidade de expansio do
ensino primario, tanto docentes com diplomas provenientes do
curso normal ginasial, como do curso normal colegial, teriam
direito ao ingresso no magistério oficial ou particular. Isto ¢é, a
formagdo em cursos de niveis distintos permitiria aos professores
lecionarem nas mesmas classes. (p.1129).

Esta forma de abordar, mostra que o tema da qualidade da educacio
escolar ainda nao havia encontrado espaco nos projetos politico-sociais que
orientavam o Estado na determinacio de politicas educacionais. O governo
preocupava-se simplesmente em aumentar o numero de professores para atender
a demanda sem avaliar com qual qualidade esses profissionais estavam sendo
inseridos nas salas de aula.

No final da década de 1960 ¢ inicio da década de 1970, em plena vigéncia
da ditadura militar, ocorreram novas reformas no ambito da educacio,
estabelecidas pelas Leis n. 5.540/68 e n. 5.692/71.

As principais medidas definiam para o ensino superior, a
departamentalizacio da organizacdo universitdria, as licenciaturas curtas ¢ o
nicleo comum na estruturagio curricular, para o 2° grau o ensino
profissionalizante, e para o 1° grau a iniciagdo para o mundo do trabalho, além
de remuneracio de professores de acordo com a titulagao (WEBER, 2003).

O cariter profissionalizante da docéncia, baseado no pensamento
tecnicista, mostrava-se contraditério a visao do papel da escola e do educador
para a democratizagdo da sociedade brasileira e dificultava o debate acerca da
profissionalizacio.

Em 1996, com a promulgac¢ao da Lei 9.394, a nova LDB, os profissionais
da educacio deixam de ser vistos apenas como mero transmissores de contetdos
a passam a ter a incumbéncia também de fazer parte de toda a dindmica da escola,

como nos mostra Weber (2003).

A Lei n. 9.394/1996, denominada Nova LDB, introduz uma
inflex@io na questdo ao substituir a expressao profissional do ensino,
que remete a uma visdo nitidamente conteudistica, pela expressao
profissionais da edncacio, a qual, além dos conteudos e de suas
tecnologias a serem ministrados em processos formativos,
enfatiza a dimenséo politica e social da atividade educativa, e inclui
a dinamica escolar, o relacionamento da escola com o seu entorno
mais amplo, a avaliagdo, a gestdo. (p.1131).
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Esse dispositivo legal tornou obrigatoria a formacao de nivel superior
para atuar na educacdo basica, com a licenciatura plena, como também ganha
espaco os cursos de formagao continuada. Hstes altimos, com tematicas muitas
vezes pontuais, em que o(a) professor(a) torna-se apenas um(uma) expectador(a),
pois na criagao destes cursos sua voz nao ¢ ouvida.

A década de 90 do século passado levou o Brasil a se inserir cada vez
mais no processo de globaliza¢do, e o pais passou por grandes transformacoes
em diversos campos, como no comércio, na politica e também na educacio. As
exigéncias do mercado de trabalho interno e a competitividade do Brasil com
outras na¢odes do globo levaram a reformulagdes no contexto escolar.

Neste contexto, ¢ importante ser abordada a situagdo da mulher no
contexto da sociedade brasileira e na educacao.

Ao longo da histéria da humanidade, homens e mulheres exerceram
papeis sociais diferentes, em que cada um tinha suas func¢oes bem definidas a
desempenhar. O homem responsavel pelo provimento do lar exercia suas
fungdes fora de casa, em atividades que necessitavam de maior qualificagio
profissional, ja as mulheres responsaveis pelo cuidado dos afazeres domésticos e
da criacio dos filhos.

Essa cultura patriarcal e sexista levou durante anos a mulher a ficar a
margem da leitura e da escrita, visto que esta ficava reclusa aos seus afazeres
domésticos, “a vontade feminina de sair do aprisionamento doméstico
demonstrava um desejo de subversio comecando a luta pelo direito basico da
leitura”. (MENEZES, 2005, p. 23).

Tendo acesso a este direito basico, o da leitura, muitas tetriam
possibilidade de vislumbrar o acesso a uma educagdo que permitisse estas a se
inserirem em outro contexto diferente daquele em que estavam destinadas pela
sociedade com concepgdes sexistas da época.

As poucas mulheres que tinham o privilégio de ter o acesso a uma
educacao diferente das demais, segundo Duarte (2003), comegaram a disseminar

seus conhecimentos de leitura e escrita para suas companheiras.

A partir dessa busca pelo direito da escrita as poucas mulheres que
tiveram uma educa¢io diferenciada comecaram a estender os
frutos do conhecimento as demais companheiras, segundo artigo
publicado foi em 1827 que a primeira legislacdo autoriza a abertura
de escolas publicas femininas, antes as op¢des eram pouquissimas.

(p-22).
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Segundo Muzart, citado por Duarte (2003), muitas mulheres que tinham
esta educacio diferenciada, desejavam ser escritoras eram feministas, pois ja
demonstravam um pensamento e comportamento subversivo para a época, visto
que elas nio aceitavam viver enclausuradas em suas casas com as obrigacdes
domésticas.

Por varios anos as mulheres foram silenciadas e deixadas de lado quando
se tratava de opinar em assuntos referentes ao cotidiano da sociedade, como a

politica ou economia.

As questdes de género foram muito valorizadas por diversas
culturas e povos, pela qual discriminava a mulher fixando sua
imagem ao pecado e um ser fragil colocando-a em situacio de
subordinagio e dependéncia para com a figura masculina
(MENEZES, 2005, p. 33).

Nos anos finais do século XIX o Brasil passou por profundas
modifica¢des no campo econdmico e social. O pais neste periodo comegou a
crescer industrialmente e urbanisticamente, deixando um pouco de lado
caracteristicas marcantes de uma nagao tipicamente agraria.

Nesse contexto, surgem os primeiros jornais liderados por mulheres, que
assumiram a profissio de escritoras e que foram chamadas de feministas, por nao
aceitarem as ideias de uma sociedade sexista a época. Porém, as publicacoes
destes jornais eram vistas como sendo de pouca qualidade, pois a capacidade
intelectual destas mulheres era muita questionada.

Para terem um certo reconhecimento em suas publicacdes muitas delas

usavam pseudonimos masculinos, como nos mostra Duarte (2003).

Mesmo nos jornais, muitas mulheres usavam pseudonimos
masculinos para assinar as publicagdes que circulavam no
momento (século XIX), varios nomes surgem no embate dessa
luta pelo reconhecimento igualitario da capacidade intelectual da
mulher. F nesse cendtio que o pioneirismo de vérias delas fazem
a diferenca o pioneirismo do O jornal das senhoras, e suas
colaboradoras timidas e anénimas, representam, ainda assim, um
decisivo passo na longa trajetoria das mulheres em direcio a
superagio de seus receios e conscientizacio de direitos. (p. 28).

Essas mulheres transgressoras de uma sociedade excludente, ajudaram a
promover um discurso préprio, que reivindicava, e reivindica até os dias de hoje,
respeito e igualdade de oportunidades, formando assim os chamados

movimentos feministas.
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Junto com o direito a leitura, o voto foi outra importante conquista da
mulher na sociedade brasileira. O século XX foi caracterizado por grandes
modifica¢des, com a implantacdo do sistema republicano, as mudancas no
comportamento da sociedade devido os processos de urbanizacio e
industrializacio, o avanco tecnolégico e a propagacio em larga escala dos meios
de comunicacio.

Neste cenario a luta das mulheres juntamente com os movimentos
feministas serviram como moldura para mudangas mais profundas na sociedade
brasileira, os ideais liberais, o avanco da classe operaria, crescimento da classe
média pedindo maior participa¢io e as mulheres querendo votar e serem votadas.
(DURATE, 2003).

Conforme ainda Duarte (2003), em 1933 o Brasil teve sua primeira

mulher eleita deputada federal, a escritora e pedagoga Carlota Pereira de Queirds.

Em consequéncia dessa marcante conquista o debate das
mulheres abarca sobre a necessidade de programar politicas que
colaborem para o enfraquecimento das formas de esteretipos

fixados a imagem da mulher. (DUARTE, 2003, p. 48).

A mulher era vista como sendo fragil, incapaz de desenvolver atividades
que necessitassem de um intelecto aprimorado, sendo a responsavel unica pela
criacdo dos filhos. Diante desta nova realidade, a inser¢ao da mulher na politica
nacional, se fez necessario implementar politicas publicas que garantissem a estas
o fim das distor¢des entre homens e mulheres no que tange a todas as esferas da
vida em sociedade no pafs.

Ainda nos dias atuais existem grandes distor¢Ses ao analisarmos a
questdo de género no Brasil, visto que ha grandes lacunas no tratamento que ¢é
dado de forma diferenciada entre homens e mulheres, como por exemplo no
campo profissional.

Com o avango das politicas neoliberais no Brasil, no final da década de
90 do século XX, aprofundaram-se as distor¢des sociais no pafs, visto que
ocorreu a precarizacao do trabalho assalariado, o aumento do trabalho informal

dentre outros fatos como nos mostra Menezes (2005).

(.), diante do neoliberalismo, sido nitidas as lacunas que
encontramos para trabalharmos género, uma vez que a populagio
brasileira, em sua maiotia, nao tem um sistema de atendimento 2
saude adequado, apresenta baixo nivel de escolaridade, ndo conta
com creches suficientes e trabalha, na grande maioria, sem carteira
assinada — setor informal da economia. (p.54).
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Entendo que para ser possivel diminuir essas caracterfsticas da
popula¢io da populacio brasileira, principalmente uma grande parcela que ainda
sofre com o tratamento desigual que sao as mulheres, se faz necessario investir
em educacio, para que assim estas possam superar os obstaculos impostos por
uma sociedade sexista como a que vivemos.

Compreendo que a educagio seja a base para a aquisicio de outros
direitos considerados fundamentais como os direitos politicos e civis, pois desta
forma o individuo podera ter autonomia para tracar seus caminhos, escrevendo
sua propria historia de vida.

A luta por esse direito pelas mulheres transformou o seu lugar na
sociedade. Assim comungo do pensamento de Carvalho citado por Menezes

(2005), quando afirma que:

A educagio é definida como direito social mas tem sido
historicamente um pré-requisito para a expansio dos outros
direitos (...). Foi ela que permitiu as pessoas tomarem
conhecimento de seus direitos e se organizarem para lutar por
cles. A auséncia de uma populagio educada tem sido sempre um
dos principais obstaculos a construcio da cidadania civil e politica.

(p.55).

Somente com uma populagio educada e atuante em todas esferas sociais,
sera possivel romper com as amarras do atraso social e diminuir a0 maximo a
desigualdade de género existente em nossa sociedade, pois assim as mulheres
poderio ser capazes de vivenciar a cidadania de fato na qual estas tém direito,
segundo nossa lei maior, a Constitui¢do Federal de 1988.

Porém ¢ importante salientar que a instituicao responsavel pela educagao
formal das meninas e meninos, a escola, ocorrem praticas dispares que reforgam
a desigualdade entre os géneros, impondo modelos de ser e se comportar como

mulher ou homem.

Sdo estruturas que balizam a escola que, como o segundo local de
socializa¢ao — depois e junto com a familia -, também estruturou
e estrutura, reforcou e reforca a construcio de identidade social
de género, tendo como base estruturas assimétricas nas relagdes
sociais entre mulheres e homens. Por identidade social de género,
estamos nos referindo ao processo educacional seja na familia,
escola ou sociedade, que imp&e modelos de ser homem e de ser
mulher aos seres humanos. Assim a desigualdade de género é
respaldada pela educacio. (MENEZES, 2005, p.59).
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Sdo em pequenas acoes do cotidiano escolar que se observa esta
desigualdade de género mostrada por Menezes (2005), como por exemplo na
linguagem trabalhada na escola pelas(os) professoras(es), nas brincadeiras
infantis, em sala de aula ou fora dela, nas atividades desenvolvidas em separado
entre as meninas € 0s Meninos.

Historicamente a escola sempre foi um espago de segregaciao, como nos
mostra Louro (2012), afirmando que esta instituicdo utiliza mecanismos de
separacdo por diversos critérios, faixa etaria, adultos separados das criangas,
religioso, catdlicos de protestantes, classe social, ricos de pobres, e género,
meninos de meninas.

Um importante questionamento a ser feito é saber o porqué da profissao
docente, predominantemente no primeiro ciclo do ensino fundamental, ¢
composto por uma maioria absoluta de mulheres? Problematizar a questdo de
género, ¢ imprescindivel para tentarmos compreender a feminizag¢do docente
neste nivel de ensino.

A escola muitas das vezes refor¢a um comportamento heteronormativo,
ignorando a forma como as criancas devem vivenciar sua sexualidade. Butler
(2003) chama de manuten¢io de uma ordem compulséria, em que sé hd uma
maneira de um individuo vivenciar sua sexualidade.

Esta manutencio se da pela repeti¢ao de atos, gestos e signos, do
ambito cultural, que reforgariam a construgdo dos corpos masculinos e
femininos tais como nés os vemos atualmente.

Dentro desta questao de género e feminizacao do trabalho docente, cabe
fazer uma pergunta: qual o género da docéncia?

Com o crescimento das exigéncias da sociedade urbana industrial,
abriram espacos para a mulher no mercado de trabalho, ¢ uma das aberturas foi
no oficio da docéncia. A expectativa que se tinha da professora que iria educar
as criancas era de uma mulher recatada, amorosa, dedicada ¢ que fosse um
exemplo a ser admirado.

Foi criado um estereotipo de como era uma mulher dedicada a vida
docente, Louro (2012) nos mostra que as “professoras foram vistas em diferentes
momentos como solteironas ou “tias”, como gentis normalistas, habilidosas
alfabetizadoras, modelos de virtudes, trabalhadoras da educacio (...)”. (p.104).

A esta professora, caricaturada pela sociedade, foi imposta um modo de

ser ¢ de se comportar, ignorando por completo seus desejos, prazeres e
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comportamentos, ¢ que devido a esta imposi¢do, ficaram em muitos casos
guardados dentro de si.

Esta feminizacao do trabalho docente se deu com relacao ao sexo, ¢
verdade, mas esta analise deve ir além, de que forma estas mulheres estio vivendo
ou deixando de viver sua feminilidade devido ao discurso que foi imposto sobre

o ser professora.

Quem “falou” sobre as mulheres professoras, quem constituiu e
difundiu com mais for¢a e legitimidade sua representagdo foram
os homens: religiosos, legisladores, pais, médicos. Elas foram
muito mais objetos do que sujeitos dessas representagoes.
(LOURGO, 2012, p. 107).

Esta forma de caricaturar as mulheres professoras, afirmando como as
mesmas devem se comportar ¢ agir, mesmo fora de seu ambiente profissional,
aprisiona muitas delas, retirando assim a liberdade destas docente de viver sua

feminilidade das mais variadas formas.
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- XVIII -

O CURRICULO NA FORMACAO HUMANA
INTEGRAL: POSSIBILIDADES E DESAFIOS

Carmen Aparecida Guimaries Peixoto Cavalcanti

INTRODUCAO

A formagdo humana integral tem sido tema recorrente no processo de
ressignificacdo do papel da escola, em especial o publico e de ensino médio. O
ensino médio atravessou virias fases, onde, no inicio havia uma seletividade entre
o povo e as elites do pafs. Os primeiros esfor¢os para a criacao do ensino médio
no Brasil deu-se em 1835, através da criagio do Colégio Pedro 11, com o objetivo
de proporcionar as elites nacionais e os sujeitos pertencentes aos altos quadros
politicos uma formacio escolar considerada média por estar entre a educagio
elementar que hoje é reconhecida como Ensino Fundamental e a do Ensino
Superior.

Ao final da ditadura militar, quando a sociedade brasileira passou por
uma fase de transformagio politico-social através da Constitui¢ao de 1988, a nova
LDB (1996), deu uma nova roupagem ao Ensino Médio. Inicia-se uma nova
proposta que apresentava funcio formativa e conclusiva da Educacio Basica,
buscando desenvolver competéncias relacionadas e subordinadas a uma
formagiao que possibilite a inser¢io do aluno no mundo do trabalho ou sistema
produtivo, com possibilidades de avango para alunos que ficaram por algum
tempo fora da escola ¢ estavam com defasagem idade-série.

Do ponto de vista epistemoldgico, a “Formacao Humana Integral”, soa
como uma ruptura dos velhos paradigmas da Escola como sendo unicamente um
espaco de ensino com conteudo académico, quase sempre descolado da
realidade, buscando o reconhecimento da diversidade e pluralidade existentes na
Hscola, onde docentes e estudantes possam conviver e buscar uma autonomia
criativa do ser, alavancando condi¢oes objetivas de empoderamento. Estabelecer
credenciais para poder participar, fazer, escolher, decidir, incluir-se no interior da
escola, no mundo do trabalho e na sociedade, transformando esse “tempo da

escola” numa espécie de laboratério, que ao tratar de problemas reais, saiba
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experenciar e construir uma formagdo para a cidadania criativa e criadora,
responsavel, nas suas acoes efetivas e compartilhadas democraticamente, a cabo
uma cidadania, que nio apenas questione, mas aponte caminhos e solucdes.

A presente pesquisa tem como objetivo geral discutir as questdes do
curriculo e a formagao humana integral, de forma especifica investigar como
professores tratam essa questao em sala de aula e discutir com alunos sobre as
possibilidades e desafios do curriculo na escola. A mesma investigou através de
discussoes, construcao de registros, leituras, roda de conversas a viabilidade de
se apresentar uma proposta de curriculo para o ensino médio numa perspectiva
curricular menos fragmentada e mais integrada, que nos leve a uma proposta
sustentada na e pela finalidade de uma formag¢ao humana integral. Ainda nesta
direcdo, parece-nos ser necessario pensar a organizacdo pedagdgica desta
modalidade de ensino considerando as diferentes juventudes que o freqiientam,

suas identidades, suas culturas e suas necessidades.

FUNDAMENTACAO TEORICA

O Ensino Médio: Um balango histoérico institucional

Os primeiros esforgos pra criacio do ensino Médio no Brasil deu-se em
1835, com a criagio do Colégio Pedro II, na corte, com o objetivo de
proporcionar as elites nacionais e aos sujeitos pertencentes aos altos quadros
politicos a formacio escolar denominada de media por estar entre a educagio
elementar que hoje é denominada de Ensino Fundamental e a de ensino superior
que ¢ ofertada pelas faculdades e universidades, apds sua conclusio.

Interessa esclarecer ainda que “ensino médio” ¢ universal e (..) “E
basicamente, destinada 4 formagido de jovens e adolescentes e dirigida, também,
em certos pafses como o Brasil, aos jovens e adultos que a ela nao tiveram acesso
na chamada idade propria” (MORAES, ET AL, 2013, p. 5).

No que se refere aos ramos profissionais do ensino médio, voltavam-se
a formacao de forca de trabalho especifica para os diferentes setores da economia
e da burocracia, além do ensino industrial para o setor secundario, havia o ensino
agricola para o setor primario; o ensino comercial para o setor terciario; e o
ensino normal para formacio de professores para o ensino primario O inicio dos
anos de 1950 foi interpretado como uma época de “verdadeira revolugao no

ensino médio brasileiro”, pois abria a possibilidade de os alunos dos cursos
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profissionais se transferirem para o curso secundario. Entre as décadas de 50 a
70 ocorreu uma grande expansio do ensino médio, em parte decorrente do
crescimento demografico e, em parte, da crescente pressao popular produzida
pela ampliacao do ensino elementar. Foi, ironicamente, no governo militar, por
meio da 1* LDB de n° 5692/71, que se introduziu formalmente a obrigatoriedade
do ensino comum de oito anos, fundindo-se o ensino primario e o primeiro ciclo
do secundario (ginasio) compondo assim o ensino do 1° grau, por outro lado, o
segundo ciclo do ensino médio (colegial), constituiu-se como curso unico de
nfvel médio ou de 2° grau.

De acordo com esta lei, o ensino de todas as escolas de 2° grau passa a
ser “generalizadamente  profissional” ou “profissionalizante” ou de
“profissionalizagdo obrigatéria”. As fun¢des atribuidas ao novo ensino médio
profissional pelo discurso governamental da época eram a de suprir uma suposta
caréncia de profissionais de nivel médio, ¢ a0 mesmo tempo, possibilitar aos
alunos concluintes, que ndo conseguissem ou nao quisessem realizar cursos
superiores, a formagdo profissional necessaria para ingressar no mercado de
trabalho. Com o fim da ditadura e a passagem por uma transformacdo social
representada por uma nova Constituigio (1988), a nova LDB 9394/96, estipulou
o ensino médio com uma fun¢io formativa, etapa de conclusio da Educacao
Basica. Esta LDBEN previu, a0 mesmo tempo, que o ensino médio com nivel
da educacao basica pudesse ser ofertado de formas adequadas as necessidades e
disponibilidades da populagio de jovens e adultos de forma a possibilitar
condicOes de acesso e permanéncia a escola. (art. 4°, item VII).

Um dos frutos maiores da reflexdo critica e das iniciativas dos
movimentos sociais populares e de educadores democraticos, consistiu na
constru¢do de um projeto coletivo destinado a redefinir os objetivos e as
atribuicoes do ensino médio. O projeto de formagao humana integral propoe-se
a superar a dualidade presente na organizacao do ensino médio, promovendo o
encontro sistematico entre “cultura e trabalho”, fornecendo ao aluno uma
educacio integrada, capaz de lhe proporcionar a compreensao da vida social, da
“evolucio técnico - cientifica, da histéria e da dinamica do trabalho” (CURY
1991).
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e a
Formagao Humana Integral

As novas DCNEM (BRASIL, 2012), sinalizam um caminho distinto do
atual. Afirma que O “Ensino Médio é um direito social de cada pessoa, e dever
do estado na sua oferta publica e gratuita a todos” (Art.3°) e que “(...) em todas
as suas formas de oferta e organizacdo baseia-se (...) ( Art. 5°)” na Formacao
integral do estudante” (Art. 5°, Inciso). O grande desfio é avancar na direcdo de
garanti-lo como direito igualitario a todos, focando na sua esséncia que deve ser
de vivenciar os quatro pilares da educacio (Ser, Conhecer, Conviver, Fazer),
fortalecendo a questio humanitaria.

O modelo curricular e didatico que ¢ base dessa escola de Ensino Médio,
por se pautar fundamentalmente na fragmentacio, na repeticio de contetudos, de
conceitos e saberes, negligenciam a prépria forma humana de producio do
conhecimento, ignora as caracterfsticas do desenvolvimento humano e as
concepgdes interacionistas de aprendizagem. AZEVEDO, 2013.

Este modelo de curriculo citado por Azevedo nos leva a buscar uma
escola que oportunize a todos os jovens em idade de cursar esta modalidade um
ensino, (profissionalizante ou nao, diurno ou noturno, indigena, quilombola), que
deva ser concebida a partir de adequagSes nos Projetos Politicos Pedagdgicos da
escola e na organizac¢ao curricular da mesma, sem que haja prejuizo de garantia a
base comum e focada na concep¢io da formacio humana integral.

Nas DCNEM afirma-se que o Ensino Médio, em todas as suas
modalidades, baseia-se na formacdo integral do estudante, tendo dentre outro
aspectos, o trabalho como principio educativo, a pesquisa como fundamento
pedagdgico e a integragdo entre educagio ¢ as dimensdes do trabalho, da ciéncia,
da tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento
curricular.

O texto das DCNEM nos indica, ainda, que nao se trata de organizar
atividades ora referentes ao trabalho, ora 4 ciéncia, ora a tecnologia, ora a cultura.
O que elas propdem ¢ que toda atividade curricular do ensino médio se organize
a partir de um eixo comum e que se integre a partir deste eixo, a totalidade dos
componentes curriculares, num desejo de que este curriculo seja capaz de atribuir
novos sentidos a escola, de dinamizar as experiéncias oferecidas aos jovens
alunos e de ressignificar saberes e experiéncias com os quais interage nas escolas.

As DCNEM indicam a necessidade de que se realiza uma profunda discussao na



183

escola a partir dos fundamentos propostos pelo ensino médio e que se discuta de
qual modo tais pressupostos dialogam com o projeto politico pedagdgico e com

as praticas curriculares da escola.

Os sujeitos do ensino médio: professores e alunos

Reconhecer os sujeitos do ensino médio e dar centralidade aos
conhecimentos e saberes representa uma intencionalidade politica e uma
concep¢ao inovadora. Entendemos que é na convivéncia com 0s sujeitos
envolvidos no processo educativo que podemos reconstruir a relagdo do fazer
pedagbgico a partir de uma concep¢ao mais ampla, atribuindo sentido e
significado para nossa a¢do educativa. Reconhecer os sujeitos do ensino médio e
dar centralidade aos conhecimentos e saberes representa uma intencionalidade
politica e uma concepgo inovadora que identifica os sujeitos com suas histérias
no contexto social em que vivem.

O professor ¢ o sujeito do fazer pedagdgico que convive com uma
grande quantidade de concep¢des, mas muitas nao encontram solucdes as
exigéncias de seu trabalho cotidiano, encontra-se na busca constante de respostas
do “como fazer e lidar com o processo formativo no dia a dia da atividade
docente, embora compreenda que nio existe uma receita pronta par a pratica
pedagodgica e que nao se pode adquirir uma concepgao mais ampla que nao seja
construida pelo proprio educador. A formagio de professores do Ensino Médio
deve articular conhecimentos sobre o mundo do trabalho, conhecimentos
cientifico-tecnolégicos sobre a area a ser ensinada, conhecimentos pedagbgicos,
formacdo em pesquisa e experiéncia no trabalho docente. REIS 2013.

Os jovens brasileiros sdo sujeitos reconhecidos na sua maioria como
trabalhadores, vivendo o imperativo da sobrevivéncia e que, entre as interfaces
da vida precisam inventar formas e estratégias econémicas para garantir seu
modo de vida, articulando essas estratégias com a escolariza¢ao e geralmente com
defasagem de idade.

Sposito (2007) afirma que ¢ possivel compreender as dimensodes que
transcendem a perspectiva escolar quando nos abrimos para o conhecimento
sobre como os jovens se apropriam do social e adquirem redes de sociabilidade
e interagbes que se distanciam dos modelos educacionais, trazendo para o interior

da escola particularidades tnicas adquiridas no convivio com os outros.
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Os resultados: professores e alunos

Nossa pesquisa trealizou-se com um grupo de professores que
participavam de um Programa de Formaciao Continuada para o Ensino Médio e
que estudam varias tematicas relevantes para sua formagao e com um grupo de
alunos matriculados no 2° ano do Ensino Médio Na ocasiao do estudo sobre
Curticulo, langamos ao grupo de professores o desafio de apresentarmos uma
proposta de curriculo para o ensino médio, que fosse menos fragmentada e que
nos levasse a uma formacao humana integral para esta modalidade de ensino e
com os alunos discutimos sobre o curriculo que lhe é imposto e quais as
possibilidades de mudanga.

Os resultados da pesquisa foram colhidos a partir de rodas de conversa,
discussdes, construgdes de registros, onde professores e alunos puderam se
posicionar em relacdo a que tinham como conhecimento ja posto e o que tinham
como proposta para este desafio. Como resposta dos professores divididos em
trés grupos submetidos ao desafio, conseguimos as colhemos conclusoes:

Grupol - Dentre os principais fundamentos que constituem a proposta
de formacgdo humana integral, esta o de formar cidadaos capazes de analisar,
compreender e intervir na realidade em que estd inserido, visando o bem estar do
homem no plano pessoal e coletivo. Desta forma as cola deve desenvolver a
criatividade, o espirito critico, a capacidade para analise e sintese, o
autoconhecimento, a sociabilizarido, a autonomia e a responsabilidade, tornando
possivel a forma¢io de um homem com aptiddes para colocar-se a servico do
bem comum, com espirito solidario, com gosto pelo saber e disposto a conhecer
a capacidade afetiva em uma visdo inovadora.

A formacio integral deve ser entendida como saber essencial, que se
proporciona o saber sentir, o saber inovar, o saber ser critico ¢ o saber ser ético.
O trabalho docente precisa preparar o aluno os alunos intelectualmente,
moralmente, tornando-os mais humanitarios para ingressar em outras etapas de
estudos, buscando preparar os alunos para se tornarem cidaddos ativos e
participantes na familia, trabalho, vida cultural e politica, fazendo mediacao entre
o aluno e o seu papel na sociedade. Neste contexto, ¢ de grande relevancia
discutirmos sobre a possibilidade de uma inovacao curricular que se preocupe
com a formag¢ao humana integral do individuo, conferindo a possibilidade de

vivencia do mesmo.
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Grupo 2 - As DCNEM propoe uma formagao integral igual para todos
os estudantes nas distintas concepcdes, isto €, nem tanto preparatorio para a
universidade, nem tanto profissionalizante. Nao se podem centralizar
exclusivamente conteudos especificos, pois uma forma¢ao humana integral
compreende os aspectos cientificos, tecnologicos, humanisticos e culturais que
devem ser incorporados e integrados. Hntretanto, o grande desafio nas nossas
escolas hoje é fazer o aluno permanecer nela, ter motivagdo para aprender,
despertar no educando o interesse pela conclusio do ensino médio. O professor
¢ constantemente desafiado a criar estratégias que assegurem a permanéncia do
aluno na escola, mesmo lutando com todas as adversidades que giram em torno
da realidade do aluno do ensino médio. O caminho que se deve percorrer na
busca de um ensino médio inovador ¢ através de uma proposta curricular que
trate a forma¢do humana integral como espaco que privilegia os aspectos
cientificos, tecnolégicos, humanisticos, culturais, ou seja, desenvolve todas as
potencialidades, objetivando a emancipacao do cidadio. Para isso o curriculo tem
que contribuir para que essas praticas pedagdgicas sejam significativas, uma vez
que na formagao humana integral, a atuacio profissional devera ser pautada pelas
transformacdes sociais e culturais necessarias a edificacdo de uma sociedade
igualitaria.

Grupo 3 — A proposta de formacao integral no ensino médio inicia-se
pela garantia de uma educacio igualitaria para todos, porém nao se resume nisto.
E uma educaciao que integra e incorpora os aspectos cientificos, tecnologicos,
humanisticos e culturais, visando a formacio de individuos autbnomos e atuantes
na sociedade. Toda educacio preocupa-se a penas com a transmissdo de
conteddos e deixa de lado as reflexdes sobre os aspectos politicos e sociais onde
os sujeitos estdo inseridos, ¢ incompleta. O papel da escola e consequentemente
do professor é garantir uma educacdo integral. Aproxima-se de tal objetivo, a
escola que, a través de uma gestio democratica, potencializa isto no seu Projeto
Politico Pedagogico, na formacio continuada dos seus profissionais e na inser¢ao
de tais objetivos na pratica pedagdgica dos seus professores.

Os depoimentos acima colhidos nos leva a compreender que os
professores participantes da pesquisa demonstraram uma visao critica sobre a
questdo do curriculo nas escolas de ensino médio, considerando que é de grande
relevancia fazer uma reestrutura das matrizes curriculares a partir de mudancas
que devem ser feitas observando a proposta apresentada pelas DCNEM e que é

possivel sim vivenciarem uma proposta que preze pela formagio humana
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integral, desde que todos que estdao envolvidos no processo educativo facam sua
parte ¢ acreditem que a formacdo humana tem igual relevancia em relacdo a
formacio intelectual.

Os alunos que participaram das discussdes estavam em um grupo de 15,
que representavam as cinco turmas de 2° ano da escola. Inicialmente fizemos
uma exposi¢ao tedrica sobre o que ¢ curriculo, uma abordagem sobre DCNEM
e qual sua importancia para o contexto escolar, a partir dai tiveram inicio as
discussoes sobre a compreensio de cada um a cerca da tematica discutida. A
compreensao dos alunos a cerca do tema nos surpreendeu porque veio em
formato de questionamentos e sugestdes interessantes e bastantes criticos, foram
elas:

1 - Que gostariam de saber quem elabora as DCNEM e com base em
que experiéncias definem os conteudos propostos?

2 - Se os professores tém informacdes acerca do que nos estivamos
discutindo, ou seja, se todos os professores ja ouviram falar nestes temas e tem
dominio sobre eles?

3 - De que forma eles como estudantes poderiam participar do processo
de reestrutura do curriculo da escola? E se de fato suas contribuicGes seriam
levadas em consideracao?

4 - Que de fato o sistema ja deveria ter pensado na possibilidade de
contar com a participacio dos alunos no processo de construcio da base
curricular, considerando que 1és s3o os mais interessados no processo.

5 - Que gostariam de indicar alguns conteudos que gostariam de
conhecer ¢ que ndo eram contemplados no programa da série em que estavam.

6 - Que os professores deveria ter mais autonomia no trato com os
conteudos, visto que muitos deles s6 se preocupavam em concluir o que lhes
determinado, sem muitas vezes se preocupar com o aprendizado do aluno.

7 - Que era importante ressaltar que os conteddos dos livros didaticos
nao abordam questdes voltadas para a forma¢ao humana.

8 - Que os temas que lhes interessem, muitas vezes até sao apresentados,
mas em forma de palestras realizados por outros profissionais e que niao tem
tempo de se aprofundar.

Estas colocagbes foram muito significativas para nés que estivamos a
frente da pesquisa, pois nds levamos a compreender que os alunos embora nao
sejam muito esclarecidos sobre o tema, conseguem ter clareza de que os

conteudos trabalhados nas salas de aula das turmas de ensino médio tem se
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voltado muito mais para repasse de conteddos do que para ajuda-los na formagao
humana. Entendem também que é possivel e necessario que esta proposta de
mudanga seja considerada como imprescindivel para uma melhoria no perfil do

aluno desta modalidade de ensino

CONSIDERACOES FINAIS

Ao compreender as linhas histéricas que permeiam todo o processo pela
qual se desenvolveu o ensino médio, no pais, conclui-se que cabem as escolas
publicas e privadas definir no seu Projeto Politico Pedagdgico um curriculo
voltado para a formagdao holistica do individuo, assegurando condig¢bes
suficientes para que possam desenvolver as suas capacidades humano-sociais
para a intervencao social e politica, bem como assegurar a sua produ¢ao humana,
incluindo as situacoes profissionais. Ainda que conceitualmente a politica
curricular do ensino médio caminhe no sentido da formagdo integrada,
permanecem contradi¢des na existéncia de diferentes programas que podem ou
nao estar convergindo numa mesma dire¢ao.

Em visto deste e outros aspectos, entendemos como urgente ¢
necessario avancar para um curriculo plural e inclusivo, que apresente uma
perspectiva multi/intercultural e abra espago para que diferentes etnias, géneros,
faixas etarias, e necessidades de aprendizagem além de outras categorias da
diversidade sejam efetivamente contempladas.

Enfim, estamos diante do desafio de implementar um curriculo que:
aproxime as ciéncias naturais da ciéncias humanas, articule o trabalho produtivo
e a formagdo cultural, seja inclusivo, proporcione um caminho formativo
motivador; tanto pela integracio entre trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia
como pela expectativa de um futuro melhor e venc¢a o dualismo entre formacao
geral e formacido profissional. Abrindo caminhos que favoreca a sele¢do de
conceitos fundamentais por area de conhecimento, constru¢do de um mapa

curricular que articule disciplinas afins, articulando a vida cidada com o mundo
do trabalho.
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- XIX -

FORMACAO DOCENTE NA CIBERCULTURA:
REFLEXOES SOBRE INTEGRACAO
TECNOLOGICA E CURRICULO A PARTIR DO
POTENCIAL PEDAGOGICO DOS GAMES

Carmen Maria Cipriani Pandini
Lidiane Goedert
Pedro Junior

INTRODUCAO

Na sociedade contemporanea, também denominada de cibercultura,
marcada pela convergéncia tecnoldgica e pela cultura participativa, professores e
alunos sao provocados a vivéncias de processos de ensino-aprendizagem que
estimulam a colaboracio, a inovacio, o compartilhamento ¢ a coletividade. A
convergencia, segundo Jenkins (2009, p. 27), ndo é apenas um fendémeno
tecnologico, mas envolve também transformacoes mercadologicas, culturais e
sociais.

Desse contexto marcado por transformacdes e caracterizado pela
presenca das tecnologias digitais de informacdo e comunicacio (TDIC),
emergem demandas educacionais que evidenciam a necessidade de repensar ¢
reestruturar, dentre outros aspectos, a relacio entre essas tecnologias e o
curriculo de formacgdo de professores. Nesse sentido, entendemos que os
processos de formacdo exigem uma abordagem na qual o componente
tecnologico e suas potencialidades pedagdgicas nao podem ser ignorados. Sendo
assim, e partindo do entendimento de que os curriculos sdo artefatos culturais
que promovem e potencializam situa¢oes de aprendizagem e de formacao
mediados por tecnologias digitais (SILVA, 2004), esse artigo apresenta reflexdes
sobre a importancia da integracdao das tecnologias com o curriculo, a partir da

analise do potencial pedagdgico do uso de gawzes.
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MARCAS DA SOCIEDADE CONTEMPORANEA

Moran (2013) salienta que os alunos estio prontos para a multimidia,
mas os professores, em geral, ndo. Para ele, os professores sentem cada vez mais
claro o descompasso no dominio das tecnologias e, geralmente, tentam segurar
o maximo que podem, fazendo pequenas concessdes, sem mudar o essencial,
contribuindo para a manutencio de uma estrutura repressiva, controladora e
repetidora. Os professores sabem que precisam mudar, mas desconhecem como
fazé-lo e nao estdo preparados para experimentar com seguranca as TDIC em
suas praticas pedagogicas.

Esses aspectos chamam atenc¢do para a necessidade de que a formacio
inicial e continuada de professores deva estar relacionada com a apropriacao das
TDIC e que esse processo seja pensado em termos de concepgdo e pratica
perpassando, por sua vez pelo curriculo.

No entendimento de Pacheco (2011) o curriculo é um processo que
adquire forma e significado de acordo com a organizacao em que se realiza ¢ em
funcio do espaco e tempo em que se materializa. Nesse sentido, a integragio das
TDIC com o curriculo propicia a articulagio dos contextos de formacao e
aprendizagem com as situagdes de experiéncias auténticas, potencializando o
desenvolvimento do curriculo como constru¢do permanente de praticas
intencionais, com significado cultural, histérico e social.

Para Almeida e Silva (2011) tal integracao se faz necessaria, pois € preciso
que o educador possa se apropriar da cultura digital e das caracteristicas
intrinsecas das TDIC. Além dos educadores, é preciso criar condicOes para que
a escola como um todo tome parte da cultura digital e, portanto, se articule com
a comunidade global, que se estrutura, dentre outros componentes, por meio das
TDIC e midias digitais.

Cabe destacar que dentre os artefatos tecnologicos tipicos da cultura
digital, com os quais os alunos interagem mesmo fora dos espagos escolares,
estao 0s jogos eletronicos ou games, que instigam a imersao numa estética visual
da cultura digital; as ferramentas caracteristicas da Web 2.0,como as midias sociais
apresentadas em diferentes interfaces; os dispositivos méveis, como celulares e
tablets, que permitem o acesso aos ambientes virtuais em diferentes espagos e
tempos (ALMEIDA; SILVA, 2011).

Os games sao definidos ““|...] como jogos eletronicos que podem ser

jogados em televisoes, computadores, laptops, consoles, smartphones e tablets.”
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(MATTAR, 2015, p. 207). Com relagao ao potencial pedagbgico envolvendo o
uso de games na educacio, cabe evidenciar a necessidade do olhar sobre o desenho
pedagodgico e a interface entre curriculo e aprendizagem, tanto no sentido de
apresentar os conteidos quanto pela possibilidade de envolver os alunos de
maneira mais intensa e participativa na construc¢ao de conhecimentos. Mattar
(2015) destaca, entre as caracteristicas dos games, a exploragao de elementos
ladicos, considerados uma inspiragao que o design educacional pode se apropriar

no design de games.

CURRICULO E TECNOLOGIA: ELEMENTOS DE
CONVERGENCIA NA PAUTA DA FORMACAO

Alguns educadores acreditam que somente por meio do uso critico e
efetivo das tecnologias sera possivel melhorar a praticas pedagogicas, a relagao
com os alunos e a capacidade de envolvé-los em experiéncias educacionais
significativas e ainda melhorar os indices de desenvolvimento; outros, por sua
vez, sdo enfaticos em dizer que nio basta a tecnologia e suas potencialidades se
nao houver a reflexdo sobre o curriculo e o reconhecimento do contexto cultural
ampliado de aprendizagem!'s (RAFFAGHELLI, 2012).

As pesquisadoras italianas Persico e Pozzi, com relacado ao docente,
consideram que “o seu modo de trabalho e suas competéncias, devem tornar-se
fortemente reflexivas, exploratorias, colaborativas e experimentais” (PERSICO;
POZZI, 2014, p. 01-02) e essa tendéncia também esta relacionada diretamente a
maneira com o qual concebemos o curriculo, representamos e organizamos os
conhecimentos e as experiéncias sociais e seus significados (ARROYO, 2011, p.
125).

Nesse sentido, os docentes sao chamados a inventar, criar e remixar os

recursos disponiveis e, por conseguinte, os modelos pedagdgicos, para gerar

1805 contextos culturais ampliados sio indetificados como espago da Web em que se revela um
“tecer simbdlico” no qual os contextos culturais de referéncia sdo parcialmente abandonados

para adotar novos pontos de referéncia socioculturais no espaco “ubiquo” da rede.
(RAFFAGHELLI, 2009).
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experi¢ncias de aprendizagem que atendam aos interesses do estudante da
sociedade da cibercultura. Os educadores podem ser vistos como “arquitetos”
(SILVA, 2009) e como tais, necessitam projetar suas intervencoes, analisando o
espaco e o entorno, os recursos disponiveis, as manifestacoes culturais, bem
como analisar as restricoes e os impactos do projeto formativo. A tecnologia
pode ser esse campo a tangenciar, interrelacionar e mediar relacoes
epistemoldgicas e técnicas nas Ciéncias da Educagao aproximando o design e a
didatica, a pratica e os resultados de aprendizagem. O design, tecnicamente, ¢ um
campo capaz de fornecer aos educadores ferramentas e conceitos especificos
para explorar e solucionar problemas educacionais e para planejar e/ou
implementar praticas pedagdgicas. Se a “cibercultura emerge como espaco
constituido de novas praticas comunicacionais” (SILVA, 2009, p. 13),
didaticamente pode oferecer possibilidades de compreender o “o que”, “o
como”, o “para qué¢” e¢ o “quando” - elementos centrais ao planejamento ¢ a
atuacio do professor (CANDAU, 2001, p. 27), fundamental a reflexdo sobre a
constru¢do e implementagio do curriculo.

Para romper com o modelo convencional de educacio, pautado na
cultura da transmissdo, serd preciso, sobretudo, refletir sobre a presencga do
curriculo na era digital, mas também buscar compreender as relagdes dos
estudantes com a tecnologia. Buckingham (2002, apud MARQUES; SILVA,
2009, p. 140) designa essa juventude conectada de a “geracdo eletronica” que,
pelo modo como interagem com os computadores possuem uma “reacion intuitiva
¢ espentdnea com la tecnologia digital”.

Os games ou jogos eletronicos fazem parte da cultura e do universo dos
jovens (MARQUES; SILVA, 2009). Logo, sabendo-se do potencial educativo
dos games ¢ das TDIC, de modo geral, acredita-se que sua integracio com os
curriculos de formacdo de professores contribui, sobremaneira, para
potencializar as praticas pedagdgicas e proporcionar maior aproximacio entre os

conhecimentos e o universo das criancas e jovens imersos na cultura digital.

GAMES, APRENDIZAGEM E JOVENS: COMO SE
RELACIONAM

Com as caracterfsticas e demandas da sociedade contemporinea a escola
e os educadores enfrentam novos desafios cotidianamente. Nesse contexto,

criancas e jovens tem sofrido forte influéncia dos recursos tecnolégicos e das
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midias digitais. Artefatos tecnologicos de ultima geracao, como Zablet, notebook e
smartphone, integram o cotidiano destes jovens desde a mais tenra idade.
Estimulos e experiéncias viabilizadas pelos recursos tecnolégicos promovem
uma reconfiguracio nas estruturas cerebrais e influenciam no modo como
pensam e agem. A aprendizagem que melhor se adéqua ao perfil desse ‘novo
estudante’ ¢ a que articula o processo de aprendizagem com diversio
(PRENSKY, 2012). Nesse sentido, os games sdo artefatos que possibilitam
aprender brincando.

Mas, por que os games fascinam tanto os jovens? Huizinga (2000) atribui
a0 jogo a qualidade de significar algo. Para esse autor, o jogo supri o ser humano
em uma esfera que extrapola o plano do corpo e da mente. Esse significado que
o jogador encontra no jogo relaciona-se com a interagdo lidica significativa, isto
¢, o ambiente do game envolve o jogador em uma dinamica de maneira tdo intensa,
de forma que as respostas fornecidas pelo jogo passam a ter significado para o
jogador (SALEN; ZIMMERMAN, 2012).

O game apresenta elementos — graficos, sons, movimentos acelerados,
objetivos, regras, interacio, etc. — que levam o jogador a imergir profundamente
no contexto do jogo. Ele apresenta atividades de forma que o jogador se sinta
desafiado, sem ser facil demais, e isso mantém o jogador engajado (GEE, 2010).
Nesse cenatio, em que o game seduz tanto os jovens, ha de se investigar quais
habilidades podem ser desenvolvidas ao se jogar um gawe, refletindo de modo
especial sobre o seu potencial pedagdgico.

A simulag¢ao ¢ “uma técnica util e poderosa para a solucao de problemas”
(BELHOT; FIGUEIREDO; MALAVE, 2001, p. 448). Sendo assim, os games
incluem atributos que nos permitem classifica-los como metaforas perfeitas de
simuladores (GEE, 2010). Prensky (2012, p.73) destaca que uma das
competéncias pedagogicas que pode ser desenvolvida por meio dos games ¢ a
habilidade de ““descobrir as regras’ por meio da observacao, de teste de hipoteses,
de tentativa e erro”, que essencialmente, constituem os mecanismos utilizados
no desenvolvimento de um raciocinio cientifico. Na interacio com o jogo, os
jogadores testam, observam, percebem quais sao as regras e os padroes, levantam
hipéteses, voltam a testar as hipoteses e assim sucessivamente. Desta forma, o
jogador aprende “por meio de experiéncias que envolvam motivagdo, tato,
audicdo e visao [...] por meio de projetos, exploracao e resolucao de problemas”
(MATTAR, 2010, p. 19).



194

Outra habilidade salientada por Prensky (2012) relaciona-se a leitura de
imagens e decodificacdo da representacio iconica dos graficos computacionais.
Os ‘novos jovens’ desenvolvem uma compreensao visual mais refinada. Essa
visdo agucada lhes permite desenvolver a ‘atencdo dividida’, ou seja, monitorar
simultaneamente varias telas, fazendo com que o jogador se torne multifuncional.

Nos jogos de multijogadorlg, uma das mais recentes formas de interagao
social, o grupo de jogadores compartilha entre si elementos culturais e
conhecimentos, gerando uma rede de expertises daquela equipe (GEE, 2010;
MATTAR, 2010). Jogos do tipo RPG? permite que os jogadores projetem
identidades. Ao assumir o papel de um personagem, o jogador projeta sobre seu
avatar®t caracteristicas e qualidades tipicas de alguma classe de individuos. Jogos
deste género tem se mostrado bastante funcional no sentido de sanar deficiéncias
nas areas de leitura e escrita (SIQUEIRA et al, 2012), além de promover a
aprendizagem de conceitos de diversas areas das ciéncias (BITTENCOURT;
GIRAFFA, 2003).

Por fim, existem ainda os jogos de estratégia que exigem que o jogador
anteveja os resultados de cada interacdo, decida sobre qual elemento do jogo
melhor se adequada a tarefa a ser desempenhada e saiba ponderar acerca das
perdas e ganhos. Assim, os jogos de estratégia, bem como os demais tipos de
games, sio meios poderosos que viabilizam o desenvolvimento de diversas
habilidades cognitivas, podendo ser utilizados/adequados ou projetados para fins
educacionais. Esses fatores reafirmam a importancia de que as TDIC, de modo
geral, sejam integradas a formacio de professores para, consequentemente, serem

incorporadas com mais efetividade nas praticas pedagdgicas.

19 Os jogos de multijogador sdo games em que diversas pessoas participam do jogo
simultaneamente (GEE, 2010).

20RPG ¢é a sigla utilizada para Role-playing game. Pode-se considerar "jogo de interpreta¢io de
papéis" ou "jogo de representacio” como uma tradugio livre para a expressio. Neste tipo de jogo
os jogadores desempenham papéis de personagens e geram narrativas colaborativamente
(MASTROCOLLA, 2013).

2 Avatar corresponde a personificagdo de si que o jogador projeta na tela do computador, no
mundo virtual (idens).
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CONSIDERACOES FINAIS

As caracteristicas da sociedade contemporanea de inconstancia e
mudanca, a transitoriedade do conhecimento, as transformag¢oes na organiza¢ao
do trabalho como o surgimento continuo de novas profissoes, indicam que o
curriculo concebido como grade curricular, composta de unidades de ensino
predefinidas ou conjunto de preceitos, ndo responde aos problemas atuais da
educacao (ALMEIDA; SILVA, 2011). Nesse sentido, ¢ inconcebivel a visio de
curriculo alheia as influéncias do desenvolvimento tecnolégico do século XXI.

Considerando que a formacdo do professor para o uso das TDIC ¢é
referéncia para sua pratica pedagdgica, a problematica da integragao das TDIC
na educagio precisa considerar a formacao de professores em articulagdio com o
trabalho pedagégico e com o curriculo, que é reconfigurado no ato pedagdgico
pelos modos de representacao e producao de conhecimentos propiciados pelas
TDIC (ALMEIDA; SILVA, 2011). Nesse sentido, acredita-se que a integracio
das TDIC ao curriculo pressupde a superagio da abordagem pedagogica
alicercada na transmissdo de informacdes, orientando para a prevaléncia de um
curriculo construido na pratica social.

Quando Silva (2009, p, 13-15) nos alerta que “a cibercultura significa o
rompimento paradigmatico com o reinado da midia de massa baseada na
transmissdo”e que nela “cresce a fragilizacio da escola e da Universidade no
cumprimento de sua func¢ao social de formar cidadaos esclarecidos e senhores do
seu proprio destino”, entendemos que a educagio do século XXI devera abrir-se
aos desenhos diferenciados de ensino e de aprendizagem favorecendo um
ambiente multiplo, colaborativo e flexivel e que seja capaz de promover uma
cultura da interaco e participagao.

Portanto, acreditamos que a integracio das tecnologias com o curriculo
contribuird para o uso pedagogico dos games e outros recursos, superando a
inseguranca dos professores em lidar com as tecnologias digitais. O grande
desafio da escola e dos professores reside no reconhecimento dessa linguagem
midiatica, na valoriza¢ao do ludico como processo auténtico de aprendizagem e
no reconhecimento das estruturas cognitivas oriundas de tais tecnologias,
ampliando os espacos de didlogos com os jovens que se encontram imersos na

cultura digital.
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CURRICULO E SEXUALIDADE: DIRETRIZES QUE
NAO SAO POSTAS NAS PRATICAS DA SALA DE
AULA

Carolina Santos de Miranda
Gilvaneide Ferreira de Oliveira

INTRODUCAO

Muito se tem discutido sobre o curticulo, e muitas destas discussoes
sinalizam para maneiras diversas de tentar modifica-lo no sentido de torna-lo
menos prescrito e estruturado numa perspectiva de um enquadramento de
conteudos conceituais especificos, pois acredita-se que a mudanca desse olhar ¢
um ponto crucial para tio almejada transformacao do sistema educacional. Silva
(2013) descreve o curriculo e dentre seus escritos traz o curriculo como uma arma
para uma resposta que ecoa no sistema escolar, que é: O que ensinar?

Antes mesmo das teorias de curriculo surgirem, o curriculo ja existia, nos
processos educativos eram escolhidas as temadticas que deveriam ser tratadas, o
termo curriculo surgiu na necessidade de se organizar o conhecimento em areas.
Nessa base de curriculo foi considerado apenas as areas reconhecidas como
ciéncia, mas esqueceram os temas que emergem do contexto e que fazem parte
da construcdo do sujeito.

Género e Sexualidade nesse primeiro modelo curricular ficaram a
margem, porém devemos reconhecer que as tltimas versdes do PCNs trazem a
proposta de trabalhar sexualidade e género como tema transversal, mesmo que
essa perspectiva ainda nao seja a ideal, o movimento esta acontecendo, se percebe
um caminhar para a mudanca.

Porém na pratica essas teorias, muitas vezes, se restringem apenas ao
papel, entdo sera que a estrutura curricular de fato é efetuada na pratica
pedagogica dentro do contexto escolar? O que tem impedido ou dificultado que
esse curriculo seja posto em pratica? Diante dessas questoes, nosso objetivo com
esse artigo ¢ trazer a partir de uma revisao bibliografica com base na perspectiva

pos-critica de curriculo e como o tema sexualidade, ¢ tratado nos referenciais
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curriculares escolares, buscando compreender elementos de sua aplicagio no
cotidiano escolar e os impasses que impedem que essa relacio tao necessaria se
faca.

A andlise tedrica sobre essa problematica se baseara em Tomas Tadeus
da Silva para tratar das teorias de curriculo, principalmente na perspectiva pos-
critica, como Também nos trabalhos de Elizabete Macedo e Alice Cassimiro
Lopes; em Jimmena Furlani e Mary Neide Figueird para a discussao associada a
género e sexualidade. Para procurarmos resposta a nossa pergunta geradora,
utilizaremos artigos recentes sobre a ligacdo da teoria curricular com a pratica
pedagdgica.

Diante do exposto este artigo estd dividido em pontos tedricos, o
primeiro trazendo a concepgao pos-critica do curriculo, o segundo ponto discute
a forma como género e sexualidade sao tratados nos PCNs ¢ o ultimo é uma
revisdo sistematica de trabalhos que mostram o défice na ligagdo entre curriculo

e pratica pedagdgica.

O CURRICULO NA PERSPECTIVA POS-CRITICA

O curriculo atual se encontrar em um movimento de debate sobre suas
estruturas, diante do que tem emergido na contemporaneidade nido podemos
insistir em continuarmos com o modelo tradicional curricular. De fato se faz
necessario um expressivo investimento para que se possa estabelecer um olhar
no viés pos-critico para que a realidade da nossa sociedade atual possa dialogar
nessa perspectiva e assim estabelecer um repensar das diretrizes curriculares. Esse
didlogo tem acontecido e muitos temas contemporaneos tem sido agregado a
matriz curricular no entanto, a distancia entre pensar, o dizer ¢ o fazer ainda é
grande demais para se identificar expressivas transformagdes nos contextos
escolares.

Segundo Silva (2013) no mundo contemporaneo a diversidade de modos
culturais tem sido muito debatida. Dentro desse contexto surge a conexao entre
curriculo e multiculturalismos. O multiculturalismo ¢ um movimento ambiguo
ainda segunda Silva (2013), pois por um lado é um movimento legitimo de
reinvindicacdo de grupos culturais dominados pelo reconhecimento de suas
formas culturais, como pode ser visto também como uma soluc¢io para os
problemas que a presenca de grupos raciais coloca em algum contexto para a

cultura dominante.
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Por esse aspecto ambiguo o multiculturalismo se torna uma importante
arma de luta, pois traz para a esfera politica uma compreensio de diversidade
cultural que por muito tempo esteve restrita a campos especializados como a
antropologia (SILVA, 2013).

O multiculturalismo veio para desestabilizar o pensamento critico acerca
de curriculo, pois ele trouxe um novo elemento que deveria ser considerado, a
diversidade. Diversidade dentro de suas formas mais diversas, nao s6 de raca ¢
etnia, mas de género e sexualidade por exemplo. Ela tirou o foco das relagoes do
poder das disputas entre classes socias e mostrou que dar acesso igual ao curriculo
hegemonico nio era o suficiente para humanizar os sujeitos.

Silva (2013), traz outros elementos que segunda perspectiva pos-critica
deve estar presente e ser discutido de forma transversal no curriculo. Como as
questdes étnico-raciais, que devem fugir de uma perspectiva essencialista e
considerar as representacdes culturais. E as questdes de género e sexualidade que
devem vir dentro da perspectiva gueer que acredita que se faz necessario fugir
totalmente as normativas, que vai além de conceber sexualidade como uma
construcao sécio-cultural-historica, ela acredita que precisamos também para de
querer enquadrar os sujeitos dentro de padrées de género sexual, ela questiona
isso e diz que nido precisamos delimitar a qual género pertenco ou qual seria
minha identidade sexual (MISKOLCI, 2013).

Por isso o terreno de discussao de género e sexualidade dentro de uma
perspectiva pés-critica estd sendo tdo debatido nas politicas curriculares,
justificando nossa discussao nesse artigo, que prossegue mais acentuada dentro

dessa questdo no préximo tépico.

SEXUALIDADE E GENERO, COMO SAO PROPOSTOS NO
CURRICULO? COMO SAO PERCEBIDOS PELA
PERSPECTIVA POS-CRITICA?

Os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) tém como proposta
orientar os professores quanto ao significado do conhecimento escolar quando
contextualizado e quanto a interdisciplinaridade, incentivando o raciocinio ¢ a
capacidade de aprender, segundo o Ministério da Educagio.

Nesse documento podemos encontrar proposta para todos os niveis de
estudo escolar, desde a educagio infantil até o ensino médio, como também para

todas as areas de conhecimento, inclusive reservando um espago para trazer
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temas transversais, dentre eles a discussao de género e sexualidade que sao
tratados dentro de um bloco tedrico chamado Orientacao sexual.

Desde ja me inquieta o termo usado, pois orientagdo remete na minha
concepeao a conducio, e sexualidade nio pode ser conduzida por alguém ou para
alguém, porém segundo Furlani (2005) o termo orientagdo foi adotado nos
documentos oficiais da educagio pois ela representa no meio sistematizacao do
trabalho pedagogico enquanto o termo educacgao sexual para eles remete a visao
higienista e a ideia de transmissao.

Porém acredito que o termo educagdo sexual seja mais adequado pois
dentro de uma perspectiva de educacdo emancipatéria, pensada por Dreire
(1983), concebe o aprendizado como processo, o professor como mediador e
tudo isso em prol da construgdo do sujeito, com a perspectiva de disponibilizar
elementos facilitadores desse processo, por isso dentro dessa vertente teorica faz
sentido utilizar o termo educacgio sexual.

Figueir6 (2014) destaca alguns momentos que nos PCNs as questoes de
género e sexualidade sdo tratadas dentro da perspectiva emancipatéria, quando
lembra da importancia do respeito as diferencas e a consideracao da influéncia
da cultura na construcido dos conceitos de género. Diante disso pode-se perceber
uma tentativa da estrutura curricular em tentar se afastar do modelo tradicional
pedagégico.

Também existe outro fator positivo, que ¢ os PCNs trazer a sexualidade
desde o inicio como um cixo de conhecimento que deve ser tratado de forma

transversal.

Temas transversais dizem trespeito a conteidos de cariter social
importantes a serem incluidos no curriculo, de forma
“transversal”, ou seja, ndo como uma area especifica de contetdo,
mas ministrados no interior das varias areas de conhecimento,

perpassando cada uma delas (FIGUEIRO, 2014, p. 62).

Quirino (2014) vé a transversalidade ligada a dimensao didatica que vé o
conhecimento sendo trabalhado de forma integrada, inter-relacionando nio sé
as disciplinas, mas todos os contextos que envolvem a vida do sujeito assumindo
assim a dimensao complexa de sua existéncia

Porém acreditamos que a sexualidade dentro do contexto escolar deveria
ser tratada guiada pelo olhar pés-critico, que considera as questoes ligadas a
alteridade, identidade, e a emancipacio dos sujeitos, e acrescenta que se pode ir

além de apenas identificar, revelar e criticar as relagoes de poder existentes para
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libertar os oprimidos. Furlani (2011) traz a abordagem Queer que nao basta apenas
conquistar o respeito e a tolerancia para o tratamento da sexualidade no contexto
escolar, se deve problematizar a forma como esse tema ¢é tratado e de forma
provocativa abalar as estruturas tradicionais para desconstrui-las, s6 assim havera
uma quebra das relagoes de poder que estdo no entorno das questdes de
sexualidade e género, ndo s6 na escola, mas na sociedade como um todo.

De fato existe um esfor¢o nas bases curriculares da educacao para
envolver as varias tematicas que envolvem a constru¢ao do sujeito inclusive as
questdes de género e sexualidade nas praticas educativas escolares de uma forma
emancipatéria, ainda nio é o suficiente, mas o importante ¢ que se iniciou o
caminhar, o grande problema estd em aplica-los, em vive-la integralmente na

realidade cotidiana das escolas.

CURRICULO X PRATICA - A LINHA TENUE ENTRE ESTA
PROPOSTO E POR EM PRATICA

O curriculo é uma diretriz documental que serve para orientar a pratica,
ele tem se disposto a tratar de variados conhecimentos que constitui os sujeitos
do contexto escolar, mesmo que ainda nio esteja dando conta da demanda
contemporanea, podemos perceber até o momento um caminhar para a
mudanca.

Porém para um prosseguir na educacio a relagio curriculo x pratica é
essencial, sendo assim, serd que de fato as diretrizes desses documentos estio
sendo usadas como referencial para as praticas dentro do contexto escolar,
assumindo a dinamicidade que emerge desse contextor

Alguns estudos trazem respostas para a nossa indaga¢ao, Rufino et al.
(2013) em seus estudos contataram que os professores do ensino basico tém
dificuldades de trabalhar em suas praticas com o eixo tematico do género e
sexualidade. De fato o grande o problema vem da base formativa desses
professores como a falta de discussdao dessa tematica na formacio inicial e na
formagio continuada quando se discute questdes ligadas a género e sexualidade
geralmente ¢ dentro de uma perspectiva ligada a sexualidade para a reproducio.
Porém eles detectaram que mesmo nos PCNs existir nos cadernos de questoes
transversais os professores nao tem acesso a esses documentos, principalmente
porque no proprio Projeto Politico Pedagogico (PPP) das escolas a sexualidade

nao ¢ apresentada como um tema que deve ser tratado transversalmente.
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Ledo e Ribeiro (2013) realcam a importancia PPP para que a sexualidade
descrita nos PCNs seja desenvolvida nas praticas pedagdgicas, isso porque o PPP
segundo os autores ¢ a ponte entre os parametros curriculares e as praticas dos
professores. Em primeiro lugar porque ¢ um documento mais acessivel a
comunidade escolar em geral, em segundo lugar porque os envolvidos na
constru¢io do PPP precisam dos PCNs como base direcional e dentre os atores
escolares que constroem esse documento existem professores de varias areas de
conhecimento que ao ter acesso a construcao do PPP por consequéncia terao
acesso aos PCNs e assim provavelmente aplicar essas diretrizes em suas praticas.

Além disso, Ledo e Ribeiro (2013) discutem o fato de que mesmo que
exista essa tentativa de silenciar a sexualidade no contexto escolar no fato de nao
proporcionar o acesso dos atores escolares as diretrizes curriculares, a
sexualidade continua existindo e sendo tratada de forma oculta pois é parte da
construc¢ao do syjeito.

Dentro de uma revisao bibliografica acerca da pratica pedagogica no
tratamento das questbes de género ¢ sexualidade Franca e Calsa (2011)
constataram que uma das causas da falta de realizacdo do curriculo vem também
da parte do professor, nota-se um desinteresse do profissional da educagiao em
buscar um suporte didatico no curriculo. O curriculo esbarra a subjetividade dos
professores, que por muitas vezes acham inatingfveis as propostas dos
documentos.

O fato é que o curriculo estd para a pratica assim como a pratica esta
para o curriculo, Lopes (2004) descreve a relagao conturbada entre eles, pois as
escolas por vezes sdo questionadas por nao seguirem as defini¢Ges curriculares e
os educadores criticam o governo por desenvolver politicas que a escola ndo tem
condi¢des de aplicar. A autora também anuncia um grande problema que impede

a realizacdo das politicas curriculares:

Os efeitos das politicas curriculares no contexto da pratica sdo,
igualmente, condicionados por questdes institucionais e
disciplinares (Ball & Bowe, 1992). As institui¢cbes e seus grupos
disciplinares tém diferentes histérias, concepgbes pedagogicas e
formas de organizagdo, que produzem diferentes experiéncias e
habilidades em responder, favoravelmente ou nio, as mudancas
curriculares, reinterpretando-as. (LOPES, 2004, pg.113)

Portanto a cultura é um ponto forte que embarreira a realizagdo da

politica curricular, pois os PCNs, por exemplo, nio podem ser pensados e
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propostos da mesma forma para as varias regides do Brasil, pois em cada uma
delas existe a variante da cultura que vai influenciar a forma com que esse
curriculo vai ser posto em pratica. Lopes (2004) reconheceu a forca da cultura no
curriculo gera um hibridismo nos discursos atrelados a ele.

O olhar para o professor como ser humano que tem suas concepgoes
formadas sobre humanidade e sociedade é necessario para a aplicacio do
curriculo na pratica pedagogica apontadas pelos estudos de Ricardo e
Zylbersztajn (2002), pois muito do que vem proposto no cutriculo nao faz
sentido para o professor, muitas vezes foge do que o professor compreende
como valores éticos e perspectivas de ensino nas quais ja estdo adaptados. O
estudo sugere que a discussao de muitos dos conceitos propostos no curriculo
deve ser levada para a reflexdo juntamente com os professores para que eles
possam se apropriar das propostas e tentar entdo refletir sobre sua pratica.
Portanto os pesquisadores desse trabalho chegam a conclusio de que se faz
necessario intervir em formacio de professores que levem os professores a
compreender melhor os conceitos educacionais que estio surgindo na
contemporaneidade proporcionando a eles instrumentos teéricos para a reflexao

de suas praticas.

CONSIDERACOES FINAIS

O curriculo escolar tem seguido o caminho que provavelmente o levara
para uma mudanca de suas bases, podemos ser otimistas nesse aspecto. Otimistas
mas nunca displicentes, pois temos que nos manter atentos a0 movimento do
sistema que controla a constru¢io desse curriculo, principalmente as questoes
ligadas a género e sexualidade, sempre desconfiando das reais intengdes descritas
nesses documentos.

De fato existe um abismo entre o que esta posto no curriculo e a
aplicagdo dele nas praticas pedagogicas, ndo apenas por um défice na formacgao
inicial e continuada dos professores, mas por tantos outros fatores que
atravessam essa relacdo, como a cultura, as ideologias, a ignorancia dos atores
escolares como também o desinteresse na busca do conhecimento que parte dos
professores.

Portanto compreendemos que se a relagdo curriculo e pratica for
fortalecida, podera contribuir muito para uma transformacdo nas bases

estruturais da educacio.
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SOBRE A PROLIFERACAO DO DISCURSO DA
FALTA: APROXIMACOES ENTRE OS DISCURSOS
DA EDUCACAO ESPECIAL E DA EDUCACAO E
TECNOLOGIA

Carolline Septimio

INTRODUCAO

O espaco escolar tem sido alvo de muitos debates, seja por seu aspecto
transformador seja pela continuidade de praticas “arcaicas”. Nesse espa¢o unico,
prolifera-se um discurso que permeia a necessidade, a caréncia ¢ a falta de
conhecimentos por parte dos professores a0 mesmo tempo em que sao eleitos
como a base da escola, os elementos-chave para a continuidade da institui¢ao
escolar.

Entendemos que a escola surge como a materializacdo concreta do
tempo, que separa ou retira os alunos para fora da ordem social e econd6mica mas
para dentro de um tempo igualitirio o que permite aos jovens uma desconexao
do tempo ocupado da familia e da cidade/estado. A escola oferece a composicio
particular de tempo, espaco e¢ matéria, para o tempo-feito-livre, ¢ aqueles que
habitam nele, transcendendo a ordem social. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013,
p- 29)

A escola proporciona oportunidade a todos de deixarem seu passado
para tras, bem como seus antecedentes familiares, e se tornarem alunos. Nesse
contexto, o professor ¢ alguém que trabalha em um mundo com ritmo diferente
do mundo produtivo, um tradutor de palavras que se encanta pelo conhecimento,
pela elevacao do pensamento, pelo ensinar o que se ignora.

Nessa senda, Ranciére (2015) nos apresenta um mestre que deixa para
tras o seu passado e de seus alunos, que se vale do espago escolar e seu tempo
livre para tornar o “improdutivo” a verdadeira producdo. Ranciere nos apresenta
o pedagogo Joseph Jacotot e a partir dele elaboramos esse ensaio tedrico para

discutir a proliferacdo do discurso da falta de conhecimento por parte dos
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professores sobre questdes que envolvam a educacdo especial e educagio e

tecnologia.

JUSTIFICATIVA

Jacotot lecionava como os demais professores, transmitia seus
conhecimentos aos alunos de forma a eleva-los para sua ciéncia. Porém, o ato
essencial do mestre era explicar, destacar os elementos simples dos
conhecimentos e harmonizar sua simplicidade de principio com a simplicidade
de fato, que caracteriza os espiritos jovens e ignorantes. (RANCIERE, 2015, p.
19)

Buscando a reducio de situacdes de desigualdades para ir em busca da
igualdade, Jacotot via a necessidade de instruir. A instrucao entendida como uma
incapacidade pelo préprio ato que pretende reduzir ou, inversamente, for¢ar uma
capacidade que se ignora/degenera a treconhecer e desenvolver todas as
consequéncias desse reconhecimento.

Do embrutecimento a emancipagdo, Ranciere (2015) desenha uma
relagdo entre o mestre ignorante, o desconhecedor do proprio conhecimento e a
emancipac¢ao daqueles que se apropriam de sua falta. Relatando a experiéncia de
Jacotot e a forma como ele iniciou seu trabalho junto aos seus alunos que
aprendiam a lingua holandesa, Ranciere (2015) destaca a busca por uma
experiéncia filoséfica. Tal experiéncia ampliou suas expectativas quando Jacotot
solicitou aos alunos que escrevessem em francés o que pensavam sobre o que
haviam lido (em holandés), sendo uma surpresa quando percebeu que seus
alunos, abandonados a prépria sorte, haviam se saido muito bem.

Com esse exemplo, parece-nos necessario reverter a légica do sistema
explicador, ou seja, € o explicador que tem a necessidade do incapaz, constituindo
o incapaz como tal. Explicar para alguém ¢ antes de mais nada, demonstra-lhe
que nio pode compreendé-la por si s6. A explicagio ¢ o mito da Pedagogia.
(RANCIERE, 2015, p. 23)

Discutindo o conceito de extensao, Freire (2015) critica o entendimento
do camponés enquanto ‘coisa’, objeto de planos de desenvolvimento que o
negam como ser de transformacio do mundo”. Dessa maneira, o extensionista
ensina da forma que acha que se aprende, com alguém que saiba e um outro que
desconhece. Freire (2015, p. 9) explica o objetivo de tal relacdo hierarquica é fazer

do aluno (no caso, o camponés) um depdsito que receba mecanicamente aquilo
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que o homem ‘superior’ (o técnico) acha que o camponés deve aceitar para ser
‘moderno’, da mesma forma que o homem ‘superior’ ¢ moderno.

Nessa senda, também afirmamos nossa compreensio, acrescentando
outros ingredientes. Da mesma forma que o professor compreende sua relacao
com os educandos, compreende a si mesmo no momento em que se vé como
aluno também. O raciocinio esta na relagao hierarquica de um nio-saber atrelado
sempre a um saber especifico, técnico, cheio e estruturado. Vamos a este ponto
com maior vontade.

No momento em que o professor troca seu lugar, passando a ser
“inferior”, espera que outrem lhe ensine aquilo que ignora, como saberes
voltados a educacao especial e educacio e tecnologia. Todavia, essa relagdo do
ndo-saber nio o torna aprendiz mas receptor, porque compreende a relagio
educativa enquanto extensao e nao comunicagao. Independente do lugar em que
ocupe, o educador, que nio se vé educador-educando, procurara uma relagio
bipartida, bipolarizada entre o que tudo sabe e ensina e o que nada sabe e tudo
necessita aprender.

Sobre esse discurso da falta que nos ancoramos. A falta de conhecimento
para os mestres lhes impde a chancela de “maus professores”, pois niao
“dominam” o conhecimento ou nao sabem “passa-lo” aos demais. Desconhecem
as necessidades dos estudantes com deficiéncia, as praticas necessarias para que
estes aprendam, permanecam na escola e tenham éxito nas atividades. No mesmo
pensamento sobre a falta de preparo os professores encaram o uso das
tecnologias digitais: nao compreendem sua formatacio e, por conseguinte, nao
sabem utiliza-las. Porém, esse pensamento se baseia na pratica que nao
compreende a educagao a partir da comunica¢io. Nesse contexto, a falta nio ¢é
clemento mobilizador, necessario ¢ integrante comum do processo ensino-
aprendizagem. A falta ¢ elemento vergonhoso e descredenciador, ¢
suficientemente capaz de deslegitimizar qualquer pratica, experiéncia e historia.

Acerca desse pensamento, Freire (2015, p.09) ja nos advertiu de que

Conhecer nio ¢ o ato através do qual um sujeito transformado em
objeto recebe décil e passivamente os conteudos que outro lhe da
ou impée. O conhecimento, pelo contrario, exige uma presenca
curiosa do sujeito em face do mundo. Requer sua acio
transformadora sobre a realidade. Demanda uma busca constante.
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A busca se da pela auséncia, mas também pela crenga de que nos fazemos
sujeitos pensantes na relacio com o outro, que também ¢ sujeito. Portanto,
existiria alguém com habilidade técnica suficiente para ensinar ao professor para
que este também ensine ao seu aluno? Onde estaria o professor que “domina”
o conteudo diante das indmeras vicissitudes da pratica escolar? Nao seria o fato
ignorado mais importante para mover essa agao transformadora que é o
aprender?

Inaugura-se uma relagido permeada pela ignorancia, pelo sentimento da
falta que impulsiona, mobiliza, constrdi, procura cartas sobre a mesa mas nao as
encontra. Reposiciona-se novamente e estabelece seus parametros de aprender e
ensinar. HEssas sdo as caracteristicas potentes do espago escolar: um local de
conhecimentos encontrados na sua esséncia, combinados entre elementos
simples e necessarios, no qual ¢ importante que ndo seja preciso dar as
explicacoes, que a palavra do mestre tenha rompido a simples explanacio que
empobrece o pensamento.

O embrutecimento das palavras estd no momento em que tudo ¢é
necessario dizer, como nas palavras de Beccaria “Aqueles a quem tudo ¢é
necessario dizer, tudo diria, inutilmente”. As palavras aprendidas pelas sdo
aquelas cujo sentido penetra mais facilmente, de que se apropria melhor do seu
proprio uso, sem a intervengao do mestre explicador.

A escola torna necessario que o aluno aprenda e o professor deve tornar
necessario que haja instrumentos para isso. O ato de aprender podia ser
reproduzido segundo Ranciere (2015, p.33) por quatro determinacoes
diversamente combinadas: por um mestre emancipador ou por um mestre

embrutecedor; por um mestre sabio ou por um mestre ignorante. (p. 33)

OBJETIVOS

Baseadas na obra “O mestre ignorante: cinco licdes sobre a emancipa¢ao
intelectual”, nosso objetivo geral é analisar a tendéncia do discurso da falta de
conhecimentos especificos por parte dos professores para o trabalho com temas
alusivos a educacao especial e educagio e tecnologia.

Como objetivos especificos buscamos compreender os conceitos de
extensao e comunicagdo no contexto das relagdes hierarquicas de saber entre
professor e aluno; e discutir as inovacoes tecnoldgicas e da educagdo especial

frente aos saberes docentes
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REFERENCIAL TEORICO

Nao ha fortalecimento no menosprezo, na deslegitima¢do de nossas
praticas em virtude de algum nao-saber. Na estrutura do sistema educativo,
baseada em uma pedagogia da transmissao, o professor é transformado também
em uma engrenagem da nega¢iao do desenvolvimento da prépria voz, pelo seu
desconhecer e de seus alunos.

Diante desses silenciamentos, fica o ruido que nos constrange: por que
¢ tdo penoso reconhecer o que nos falta? Por que é tao improvavel perceber a
riqueza do nosso desconhecer?

O saber comunicado desafia. Freire( 2015, p. 68) afirma que “O melhor
aluno de filosofia ¢ o que pensa criticamente sobre todo este pensar e corre o
risco de pensar também”. Nio acreditamos nos professores-dissertadores ou
estudantes-dissertadores. Precisamos do risco, do dialogo e da problematizagio.
A educacio nos desafia, interroga e inquieta, traz consigo elementos que nio
hierarquizam educandos-educadores, mas sugere o pensar coletivo, o
“pensamos”, na coparticipagdo dos sujeitos no ato de pensar que se did na
comunicacao.

Para Freire( 2015, p. 89) “ comunicagdo ¢ dialogo, na medida em que
nao ¢é transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que
buscam a significacdo dos significados”. Esse encontro ¢é valorizado por Ranciére
(2015), o qual nos traz um mestre ignorante que desconhece seu proprio saber e
vive a busca pela emancipagao daqueles que, como ele, se apropriam de sua falta
para saber um pouco. O nao-saber de Jacotot leva-o a uma experiéncia dial6gica;
sua ignorancia ndo traz a incapacidade mediocre ou inseguranca que leva ao
fracasso.

O dever dele e de seus alunos nao é escutar e obedecer, mas construir
elementos possiveis para transformar, emancipar, “correr o risco” de pensar. Nao
ha mudanca sem confronto com a realidade, portanto, o proprio desconhecer
impoe uma capacidade critica para té-lo.

A tendéncia do discurso da falta de conhecimentos especificos por parte
dos professores para o trabalho educativo, seu despreparo em face das mudangas
e transformagbes modernas, seria a justificativa principal para a auséncia do
trabalho com temas que lhes sio desconhecidos, ignorados, inexplorados. O
discurso da falta de formagdo para o trabalho especifico na educa¢ido parece

buscar um “alguém” habilitado, especifico, que saiba ensinar “de verdade”.
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Aos que sabem pouco, trazemos um alento na esperanca critica freireana
de que os homens podem fazer e refazer as coisas, a partir do seu ndo-saber que
lhes concede o prazer da busca e do reconhecimento da ignorancia, sob a qual
podemos nos emancipat. Estamos com Ranciére (2015, p. 11) ao dizer que

Quem estabelece a igualdade como objetivo a ser atingido, a partir
da situacio de desigualdade, de fato a posterga até o infinito. A
igualdade jamais vem apds, como resultado a ser atingido. Ela
deve ser colocada antes.

Ao destacar as benesses e contrapontos das inovagdes tecnologicas no
contexto escolar, Dussel (2011) elabora trés dimensSes que sdo redefinidas com
a presenca dos meios digitais no contexto escolar: 1- Organizacio Pedagdgica da
aula; 2- Nog¢ao de cultura e conhecimento; 3- Formas de producio do
conhecimento.

Com relagio ao primeiro item, a autora explica que a aula, como
constru¢ao histérica, foi marcada por um mesmo formato: os alunos devem
aprender as mesmas coisas, ensinadas por um unico adulto, com um mesmo
programa. Nesse ambiente, o uso de computadores ¢ celulares fragmentam a
aten¢do (antes, unicamente para o professor) além de extrapolarem a barreira
mundo-escola. Nao se faz necessario sair do ambiente escolar para ter contato
com o mundo.

Essas inovagdes também trazem a inseguranca do professor. Antes,
detentor do conhecimento, agora, suspeito de ser pego em contradi¢do, aquele
que falha, esquece, ou simplesmente, desconhece. Ao mesmo tempo em que 0
discurso da falta de conhecimentos fortalece a recusa do professor de envolver-
se com as tecnologias, por niao saber manusea-la, também o afronta no sentido
de possibilitar o acesso as informagbes por parte dos alunos sem o seu
consentimento.

Nossas reflexdes nos fazem crer na possibilidade de inovagoes
tecnoldgicas trazidas por sujeitos que, empoderados e esclarecidos quanto aos
seus beneficios, conseguem transitar no contexto escolar tensionando as
questdes do conhecimento através do uso dos meios digitais. Em que pese a
importancia desse fato, parece-nos sensato observar, pelas lentes dos proprios
autores somadas as nossas indagacOes e posicionamentos, que o advento da

tecnologia pode estar derramando “viflo viejo en odres nuevos” (DUSSEL, 2011,
p.01)
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Contudo, resta-nos a tentativa de analisar essas praticas a fim de
compreender o que faz da tecnologia algo tao significativo em meio a um espago
marcado historicamente por estruturas que lhes garantem os pilares da
permanéncia, os muros da resisténcia e as janelas para a oxigenacao, nem sempre
bem-vinda, porém necessaria para repolitizar debates como este, enlacando
tecnologia e educagao.

Ranciere (2015, p.11-12) nos convida a ter consciéncia dos paradoxos

que perpassam a educac¢io e fornecem sentido a ela, sabendo que

Instruir pode, portanto, significar duas coisas absolutamente
opostas: confirmar uma incapacidade pelo préprio ato que
pretende reduzi-la ou, inversamente, for¢ar uma capacidade que
se ignora ou se denega a se reconhecer e a desenvolver todas as
consequéncias desse reconhecimento. O primeiro ato chama-se
embrutecimento e o segundo, emancipacio.

A busca pela chave do sucesso para a escolarizagao de estudantes tém
frustrado boa parte dos educadores. No ambito da educacio especial, seguem
educadores em busca de cursos na area da saude em busca do dominio das
diferentes “anormalidades”, como se o entendimento das causas, laudos e
dignosticos fosse o suficiente para a compreensao de toda a complexidade
humana. Segue-se uma légica medicalizante e patologizante.

Acerca dessa tema, Angelucci (2015) nos chama a razdo para
percebermos a necessidade de um projeto que pense a educacido por um viés
diferente da industria da criacdo e emissao de diagndsticos. A autora resgata a
importancia de conhecimento de nossas culturas por nossa propria histéria,
lembrando aquilo que nos fala Walter Benjamin (1994) acerca do narrador, tio
necessario em um mundo no qual os fatos chegam com as explicagoes. E mister
compreender que todo narrador sé assim se faz mediante um ouvinte, ambos
interessados no contar e ouvir historias.

O resgate a figura do narrador mostra como cada um de nos ja se sentiu
estrangeiro no terreno escolar. Angelucci (2015) mostra como a escola guarda
tesouros e, mesmo assim, insiste no seu ritmo industrial no qual o relacionar-se
ja ndo ¢é protagonista. E preciso tempo para contar e ouvir historias; narrativas
de gentes.

Essas narrativas, o contar e ouvir historia coloca professores e alunos

numa relacdo longe de ser hierarquizada, longe de ter na falta de conhecimentos
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um impedimento para a constru¢do de saberes. I na narrativa de gentes,

organizada pelo professor no espago escolar, que se ancora o saber

¢ preciso inverter a légica do sistema explicador. A explicagdo nao
é necesséria para socorrer uma incapacidade de compreender. E,
ao contrario, essa incapacidade a ficgio estruturante da concep¢io
explicadora do mundo. E o explicador que tem necessidade do
incapaz, e ndo o contrario, é ele que constitui o incapaz como tal.
Explicar alguma coisa a alguém ¢, antes de mais nada, demonstra-
lhe que nio pode compreendé-la por si s6. (RANCIERE, 2015, p.
23)

METODOLOGIA

Nosso artigo fundamenta-se a partir de referencial tedrico que discute
formacao de professores, saberes docentes, cultura escolar, tecnologias digitais e
educacao especial. A partir de pesquisa bibliografica, nosso ensaio, de cunho
tedrico, objetivou esmiucar o debate fomentado na area, a partir da discussio de
autores sobre o tema, problematizando o trabalho docente a partir da analise do
livrto “O mestre ignorante: cinco licGes sobre a emancipagiao intelectual”
(RANCIERE, 2015).

Baseadas na obra supracitada, nosso objetivo foi analisar a tendéncia do
discurso da falta de conhecimentos especificos por parte dos professores para o
trabalho com temas alusivos a educacdo especial e educacdo e tecnologia.
Sabendo que o despreparo dos professores ¢ a justificativa para a auséncia do
trabalho com temas da educagio especial e educacio e tecnologia, trouxemos um
espaco amplo para o debate que Ranciere nos conduz do embrutecimento a
emancipa¢do, desenhando uma relagio entre o mestre ignorante, o
desconhecedor do proprio conhecimento e a emancipagao daqueles que se

apropriam de sua falta.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANGELUCCI, Carla Biancha. A Patologizacio das diferencas humanas e seus
desdobramentos para a educacido especial. 37* Reunido Nacional da ANPEd.
Florianépolis: Out, 2015.

BENJAMIN, Walter. O narrador: consideracoes sobre a obra de Nikolai Leskov.
Magia e tecnica, arte e pohtlca ensaios sobre literatura e historia da cultura. Sao
Paulo: Brasiliense, 1994, p. 197-221.



214

DUSSEL. Inés. sV ino viejo en odres nuevos? Debates sobre los cambios en las
formas de ensefiar y aprender con nuevas tecnologias. In: VII Foro
Latinoamericano de Educacién: aprender y ensefiar en la cultura digital. 1. ed.
Buenos Aires: Santillana, 2011.

FREIRE, Paulo. Extensio ou comunicacio? 17a. ed. Sio Paulo: Paz e Terra, 2015.

MASSCHELEIN, Jan e SIMONS, Maarten. Ew defesa da escola: Uma questao
publi-ca. Belo Horizonte: Editora Auténtica, 2013

RANCIERE, Jacques. O mestre Ignorante: cinco ligbes sobre a emancipacio
intelectu-al. Belo Horizonte: Auténtica, 2015.



215
- XXII-

O CURRICULO DA ESCOLA DE GESTORES:
OPINIOES DE EGRESSOS SOBRE ESSE
COMPONENTE DE SUA FORMACAO

Cassia do Carmo Pires Fernandes - IFMG (Campus Bambui/Brasil)
Beatriz de Basto Teixeira — UFJF (Brasil)

INTRODUCAO

O presente trabalho integra uma tese de doutorado (FERNANDES,
2015), cujo objetivo foi avaliar os resultados e efeitos do Curso de Especializagio
em Gestdo Escolar do Programa Nacional Escola de Gestores da Educacao
Basica (PNEGEB). Neste texto serdo apresentadas as percepgdes de diretoras de
escolas, egressas do PNEGEB da primeira turma (2008-2009) da Universidade
Federal de Vicosa (UFV), a respeito do curriculo do curso tendo em vista as
necessidades de sua atuacio na escola.

Parte-se da premissa de que diretores com formacio especifica e
fundamentada em um curriculo coerente com as demandas da gestdo escolar
podem contribuir de maneira mais significativa para a qualidade da escola,
contudo ¢ necessario compreender a adequacio e as implicagoes das politicas de
formacao. Nesse sentido, apresenta-se a questdo direcionadora da pesquisa: O
que os diretores escolares pensam a respeito do curriculo e das contribui¢oes do
curso para a sua formacao profissional e para a sua pratica como gestor escolar?

Para responder tal questionamento, considerou-se adequada a
abordagem qualitativa com a realizacdo, no segundo semestre de 2013, de
entrevistas semiestruturadas (MINAYO, 2004) com cinco diretoras de diferentes
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municipios de Minas Gerais, selecionadas a partir de um conjunto critérios??,
entre 102 respondentes de um surwey parte de outra etapa da tese.

Para preservar a identidade das entrevistadas, cada uma sera identificada
com o seguinte codigo: G1, G2, G3, G4 e G5.

BREVE PERFIL DAS DIRETORAS E ALGUMAS
PERCEPCOES SOBRE O CURSO

A idade das entrevistadas varia entre 35 a 58 anos, sendo que G3 e G4
possuem mais tempo como diretoras (10 a 15 anos) do que na docéncia (5 a 10
anos), ja G2 e G5 possuem mais tempo em sala de aula (Mais de 20 anos) do que
na direcao (G5: 5 anos; G2: de 5 a 10 anos) e G1 tem o mesmo intervalo de
tempo nas duas fung¢ées (10 a 15 anos). Quanto ao provimento do cargo, G1, G2
e G3 foram indicadas pelo prefeito e G4 ¢ G5 foram eleitas pela comunidade
escolar. Quanto a formagido, G1 ¢ pedagoga, G4 ¢ licenciada em letras e G2, G3
e G5 sdo licenciadas em matematica, sendo que trés delas cursaram outra pos-
graduacdo /lato sensn em subareas da educacdo (Alfabetizagdo e Letramento,
Portugués e literatura, Séries Iniciais).

Para compreender aspectos mais gerais “sobre o Curso”, as percepgoes
das entrevistadas foram organizadas em trés categorias. Na primeira categoria,
motivagio e expectativas, as respostas (G1, G2, G3, G4) convergiram numa
mesma expressdo: melhorar a gestao. Para essas diretoras, o papel do curso na
melhoria da pratica da gestdo seria o de fonte de conhecimentos, tendo como
conceito central a gestao democratica. Nesse sentido, tinham a expectativa de
ampliar seus conhecimentos ¢ terem a fundamentacio suficiente para se
tornarem lideres da gestao democratica da escola, como representa a fala a seguir:

“Ninguém lidera nada sozinho. A lideranga precisa ser compartilhada! E eu acho

221) ser diretor escolar; 2) atuar na mesma escola desde a realiza¢do do curso; 3) ter respondido
que implementou o projeto-vivencial na escola; 4) ter Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB); 5) maior tempo de dire¢do; 6) atuar em uma escola que oferta todo o ensino
fundamental.
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que esse curso, se voce falar assim: me fale uma palavra que vocé resuma o curso:
¢ gestdo democratical” (G4).

Essa percepcao pode ser interpretada como parte dos resultados do
PNEGEB, coincidindo com um dos objetivos orientadores do curriculo do
Curso, que ¢ promover a gestao democratica.

Outra categoria investigada foi o uso das ferramentas tecnologicas de
comunicagao do ambiente virtual de aprendizagem (PVAnet-UFV), sobre as
quais sao apontadas limitacoes, como a dificuldade em participar das salas de

bate-papo e dos féruns. A esse respeito Aguiar (2011) demonstra preocupacio:

[..] um nimero significativo de cursistas nunca havia lidado com
o computador, seja na vida cotidiana, seja em situacoes de carater
pedagdgico. [..] E importante ressaltar que esse cendrio é
revelador da necessidade de maior estimulo e criagdo de condi¢oes
objetivas de acesso as novas tecnologias da informagio e
comunicagio aos diferentes profissionais da educagio. Diante
deste quadro, as coordenagbes nas Ifes tiveram que desenvolver
estratégias diversificadas com o propdsito de suprir esta
dificuldade de parte dos cursistas, o que, certamente, propiciou,
de um lado, novas aquisi¢des aos cursistas, e de outro, a limitacio
do tempo destinado 2 efetiva¢io da dinimica pedagdgica prevista.
(AGUIAR, 2011, p. 74)

Mesmo diante dos problemas enfrentados, sejam decorrentes do acesso
a internet, do proprio PVAnet ou da pouca familiarizagdio com a linguagem
virtual, as gestoras ressaltaram que, a partir do curso, criaram um sitio ou blog da
escola (G2 e G5) e se interessaram por participar de outras formacdes na mesma
modalidade (G1). Nesse sentido, o Curso desenvolveu a competéncia do uso das
TICs na pratica da gestdo escolar, como previsto no componente curricular
Oficinas Tecnologicas: “|...] promover uma reflexdo sobre o uso dos recursos
tecnologicos no ambiente escolar e auxiliar na constru¢ao e publicacdo do sitio
da escola na Web” (BRASIL, 2012, s/p).

Conceito basilar em cursos de formacao, a terceira categoria é a relagio
teoria e pratica, compreendida pelas diretoras a partir das contribuicdes do
curso em diferentes aspectos, como nas novas agdes de gestao a partir das TICs
(G2, G3). Outra compreensao refere-se a0 empoderamento provocado pelos
conhecimentos adquiridos que permitiram, segundo a Gestora 1, que ela

desenvolvesse praticas de gestao democratica:

Com relagio a comunidade, por exemplo, a implantagio do
conselho escolar que até entdo ndo tinha, eu consegui fazer,


http://escoladegestores.mec.gov.br/site/7-sala_oficina_teconologica_construindo_sitios_web/apresentacao.htm
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implantar na época em que eu estava fazendo o curso, porque a
gente leu muito sobre isso. Entdo eu achei assim, realmente uma
gestio democritica, né! Nio ¢ s6 o diretor na escola. (G1)

Sobre a relagio comunidade-escola, Paro (2002, p. 27) retoma a seguinte
questdo: “[...] Se a escola nao participa da comunidade, por que ira a comunidade
participar da escola?”. Nesse sentido, a participac¢do ¢ uma via de mao dupla, na
qual a escola deve pertencer em esséncia a comunidade, apropriando-se dos
problemas e solugoes coletivas como institui¢ao de transformacao social que é.

Ja as Gestoras 4 e 5 citaram as contribui¢oes dos conhecimentos do
curso para a claboragio do PPP da escola, sendo que a dltima reiterou o
embasamento quanto a legislacao educacional: “Entao, a gente usou isso para
ajudar o nosso PPP. A gente fez varios questionamentos, enviamos para os pais,
depois noés tabulamos... e isso foi bem positivol E quem fundamentou isso
mesmo foi o proprio curso!” (G4)

Mais que aproximar teoria e pratica em cursos de formacio, a logica
correta seria romper com dicotomias existentes, num processo “[...] em que a

pratica seja o ponto de partida e de chegada, tendo a teoria como iluminadora
desse processo” (FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2011, 174).

O CURRICULO E 0OS RESULTADOS DO CURSO EM
DIFERENTES DIMENSOES DA GESTAO ESCOLAR

Visando a compreender os efeitos do curso para algumas das principais
dimensodes da gestao escolar (LUCK, 2009), foi formulada uma questao geral -
Pensando na sua atuagao antes e depois de fazer o curso, de que maneira o curso contribuin
para ...-, que era retomada antes de apresentar cada dimensao para que a gestora
refletisse e dissertasse sobre. Esse cuidado foi tomado no sentido de as
entrevistadas nao perderem o foco com relagdo ao que mudou, principalmente
porque haviam concluido o curso ha quatro anos e, para buscarem na memoria
como eram suas praticas anteriores, teriam que rememorar, no minimo, cinco
anos.

a) Planejamento e organizacao do trabalho escolar

A respeito dessa dimensdo, a maioria das gestoras afirmou que
certamente contribuiu, todavia nio saberiam especificar de que maneira
contribuiu. A Gestora 5 destaca que as leituras e debates propiciados no curso

ressaltaram a importancia do planejamento e da organizacdo para que “as coisas
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nao fiquem soltas”. Ja a Gestora 3 foi categérica ao dizer: “[...] ndo acho que teve
[contribui¢cdes| porque o que pediu a gente ja faz”. Em sintese, para essa
dimensio da gestiao, nao ¢ possivel estabelecer relagio direta entre o curso e
mudancas na pratica das gestoras.
b) Lideranca

Com a democratizacio do ensino a partir da década de 1990, o exercicio
da lideranca tornou-se uma preocupa¢iao no ambiente escolar. Por isso, ¢ um
componente curricular relativamente novo em cursos de formacao de gestores.

Ao serem indagadas sobre a atuacdo enquanto lideres da escola e como
o PNEGEB contribuiu para o desenvolvimento dessa competéncia, as gestoras

demonstraram interesse e certo conforto em falar sobre o tema.

E claro que o curso ajudou, porque, vamos dizer assim, ele
amplia... amplia os horizontes da gente. A gente percebe que
liderar ¢ muito mais que mandar! Mandar ¢ até facil! Liderar que é
dificil! [...] Entdo a lideranca, no meu entendimento, € isso, é vocé
conquistar aquele grupo ali e incentivar a vir com vocé. Entdo o
curso faz o pensar e repensar, analisar e concluir que realmente
tem que ter essa empatia do lider. (G4)

As gestoras se identificam e gostam de liderar, percebem a lideranca
como parte indissocidvel da gestio democratica e que o curso forneceu subsidios
ao discutir o tema. Especificamente, as Gestoras 2 e 5 enfatizaram que ja tinham
esse petfil de lideranga democratica antes do curso.

¢) Autonomia da escola

No roteiro das entrevistas, a dimensao autonomia foi abordada de
maneira mais geral. Mesmo assim, pelas analises das respostas, percebe-se que 0s
conhecimentos adquiridos no curso contribuiram para fundamentar a pratica. No

entanto algumas gestoras aproveitaram o momento mais para um desabafo:

Bom, essa autonomia para mim ¢ entre aspas, ela existe, mas tudo
que eu fago eu tenho que dar obediéncia a Secretaria de Educagio!
Entio, as vezes, nem tudo que a escola quer fazer, consegue! (G5)

Olha, na verdade, eu nio tenho muita autonomia pra mexer com
dinheiro nao! Mexer com dinheiro € a secretatia, o Gnico dinheiro
que a gente mexe ¢ s6 0 projeto que a gente tem da caixa. Entdo
a gente reune, a gente tem autonomia pra isso. (G2)

[...] sabe qual é o problema do gestor — vocé ndo me perguntou
isso, mas eu vou falar — ... o gestor, na verdade, ele ¢ lider de um
grupo que nio pode fazer nadal [...] Vocé vé que aquilo ali ta
errado, vocé sabe que aquilo ali ndo vai dar certo! Mas vocé s6
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tem aquele RH ali! E af aquela turma néo ta caminhando! Eu até
falei outro dia: vocé quer que eu resolva? Me da carta branca que
eu resolvo! Resolvo de hoje pra amanhi! Eu coloco um professor
ali que vai dar conta. Entlo, a gente sabe o que fazer, mas nem
sempre pode fazer! Entdo a gestdo publica esbarra ¢ afl Ndo é em
numero de alunos nio! Estou sendo sincera com vocé, ¢ isso que
esbarral (G4)

Diante desses relatos, é possivel inferir que a falta de autonomia das
gestoras em relacdo a secretatia de educacio e/ou prefeitura e/ou legislacio ¢ um
entrave para o desenvolvimento do trabalho pedagégico e, como consequéncia,
interfere no alcance dos objetivos da escola. Assim, mesmo o curso tendo
contribuido para a formagio das gestoras, os desafios para uma pratica autbnoma
da escola (financeira, politica, administrativa e pedagdgica) sao complexos.

d) Projeto politico-pedagdgico (PPP)

O PPP resume a identidade da escola a partir da sistematizacio de
objetivos ¢ metas a serem alcancados. Considerando essa centralidade, na
estrutura curricular do curso, foi dedicada uma unidade a0 estudo do tema — O
Projeto Politico-Pedagégico da escola: dimensdes conceituais ¢ metodoldgicas -
Sala Ambiente Projeto Vivencial. O interesse das gestoras se refletiu nos TCCs,
em que trés (G2, G4, G5) escolheram trabalhar o PPP.

A gente ja tinha quase que um modelo pronto, certo? [risos] A
gente fazia muito copias [risos]. Mas a gente trabalha assim, eu
falo pra eles: gente, ¢ a realidade da nossa escola! Nio ¢ a escola
do outro, ¢ a nossal Entdo eu ja tenho seguranca de estar
discutindo sobre isso, depois que eu fiz o curso, porque até entio
a gente ficava meio assim... fazendo copia [risos]. (G1)

A Gestora 1 ¢ direta ao assumir que fazia copias e que o curso contribuiu
para ressignificar o PPP em sua escola. Essa “seguranca” que a gestora sempre
credita ao Curso possui relevancia quanto a constru¢ao de subjetividades.

e) Gestio democratica e participativa
Na anilise dessa dimensao pode-se inferir que hd um consenso quanto a

autodeclara¢ao das diretoras como democraticas, como representa a Gestora 4:

Embora a gente ja tivesse uma linha bem assim... democratical
Mas, quando vocé vé na teoria que as coisas estdo bem
conspirando pra essa questdo, a gente vé que o que esta fazendo
esta certo! E a gente tem toda uma base teérica para justificar
mesmo! Porque direcdo de escola é muita intui¢do mesmo! A
gente tem que conhecer desde o telhado da escola até a urticaria
que da no professor! (G4)
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Cabe ressaltar que ja era esperado que as entrevistadas se posicionassem
como lideres democraticas, visto que modelos diferentes de lideranca (autocratica
ou liberal, por exemplo) possuem conotagio negativa. Contudo, elas citaram

algumas situagoes concretas, como as relatadas a seguir:

Mais reunibes, reunides de médulo 11, participar mais, ouvir mais,
ser ponderada ao lidar com a equipe, de modo que a gente tivesse
uma equipe de trabalho e nao pessoas individuais, formar mesmo
uma equipe de trabalho aqui dentro da escola. (G3)

O colegiado — ele ndo estava ativo, o colegiado de pais, tem pais,
tem alunos e professores — a primeira coisa que eu fiz foi ativar o
colegiado para que as decisdes que a dire¢do — eu, como diretora,
junto com minhas vices — fosse também respaldada pelo
colegiado. (G5)

A perspectiva da Gestora 5 ndo condiz com o verdadeiro conceito de
gestdo democratica, pois ela afirma que decisoes eram tomadas antes e levadas
ao colegiado apenas para serem respaldadas. Democritico mesmo seria levar
sugestoes, complementar com outras sugestoes do colegiado, discutir todas elas

e, entio, vota-las.

ALGUMAS CONSIDERACOES (COM AS ENTREVISTADAS)

Ao final das entrevistas solicitamos as diretoras que apresentassem
sugestOes para novos cursos de formagdo, a exemplo da especializacio em
Gestao Hscolar - o proposito dessa questio foi provocar uma avaliagao indireta.

Assim, apontaram os seguintes aspectos:

Talvez a coisa seria melhor se o municipio em si se
responsabilizasse mesmo pra dar essa condi¢do, porque ¢é
semipresencial — a distdncia, mas a gente tem que estar indo.
Assim, eu senti dificuldade! Nés do grupo sentimos essa
dificuldade de estar deslocando, porque a questido &, as vezes, até
financeira para um hotel... (G1)

Seria um curso mais voltado para atividades praticas mesmo! Na
praticidade mesmo de como a coisa funciona. (G3)

Eu acho que deveria ter mais experiéncias mesmo, sabe aquele
momento em que hé troca... uma explanacio da vivéncia e a partir
daquilo ali oferecer pra gente [..] conhecimento de outras
realidades. (G4)
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Eu acho que uma coisa, a cada dia tem surgido mais e a gente tem
pouca formagio ¢ sobre os alunos com necessidades especiais. Eu
acho que esse é um desafio muito grande que a gente estd tendo
na escola. E a gente trabalha assim com... intui¢io! Pura intuicaol
Na minha formagao, eu nio vi nada sobre como trabalhar com
alunos com necessidades especiais! (G5)

A partir dessas percepgoes, ¢ possivel concluir que o curso poderia ter
estreitado a relagio teoria e pratica e se aproximado mais da realidade escolar. O
fato de a maioria das gestoras manifestar, no decorrer das entrevistas, dificuldade
em exemplificar as contribui¢cbes do curso com ac¢des cotidianas é um indicador
de que a pratica da gestdo deve ser pontuada de outra maneira nos proéximos
cursos. Como parte de uma nova estrutura curricular, seria interessante também
incluir estudos sobre inclusdo e as diversidades de modo geral.

Por fim, mais uma limitagio refere-se a responsabilizacio dos
municipios no apoio aos cursistas, tanto financeiro para o custeio de despesas de
deslocamento quanto na flexibiliza¢do da carga horaria. Aguiar (2010) confirma
tal demanda e acrescenta que a falta de tempo para estudo compromete a
qualidade da formagio.

A despeito dos problemas apontados em determinadas dimensSes, numa
analise mais geral, os olhares das diretoras revelam que Curso de formagdo em
gestdo escolar alcancou a problematizacio do eixo central de seu curriculo: a

gestao democratica.
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- XXIII -

OS DESAFIOS DO PROCESSO DE FORMACAO
PROFISSIONAL PELA VIA DO ESTAGIO E DA
SUPERVISAO EM SERVICO SOCIAL: A
PARTICULARIDADE DO ESTADO DO TOCANTINS

Célia Maria Grandini Albiero

INTRODUCAO

O estudo “Os desafios do processo de Formagao Profissional pela
via do Estagio e da Supervisdo em Servigo Social: A Particularidade do
Estado do Tocantins”, visa explanar o processo de formagao profissional do
Servico Social, trazendo em seu bojo as reflexdes da categoria acerca do estagio
e da supervisio no interior dos cursos de Servico Social envolvendo
coordenadores de curso, de estigio, docentes, discentes e Assistentes Sociais
Supervisores das UFAs, bem como os documentos que expressam o projeto
ético politico da categoria, o projeto de formagao profissional e a politica
nacional de estagio.

Os documentos pertinentes ao tema ¢ que devem ser analisados
cotidianamente pela categoria para absorcdo da direcio social e politica da
profissdo envolve o Projeto Etico Politico do Servico Social — respaldado pelo
Cédigo de ética (1993) e pela lei que regulamenta a profissao - Lei 8662/93;
Projeto de Formacio Profissional — Diretrizes Curriculares da ABEPSS — 1996;
Politica Nacional de Estagio — PNE — ABEPSS/2010.

Os eixos a serem discutidos sa0 a formagao profissional do Assistente Social e
os desafios do estagio ¢ da supervisio em Servico Social: a particularidade tocantinense.
Finalizando serdo expostas algumas consideracdes acerca do tema, bem como os

desafios a serem enfrentados pela categoria no estado do Tocantins.
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A FORMACAO PROFISSIONAL DO ASSISTENTE SOCIAL

Para refletir sobre formacao profissional em Servico Social é necessatio
pontuar algumas questdes sobre a politica do ensino superior brasileiro, pois uma
das mais profundas reformas que ocorreu nestes ultimos anos foi a LDB (Lei de
Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional — Lei 9394, de 20/12/1996), trazendo
no bojo de sua regulamentacio uma radical alteragdo na educagio brasileira,
envolvendo o ensino superior. “Uma das primeiras tarefas das universidades, na
vigéncia da nova lei, é a definicao das diretrizes curriculares para os cursos de
graduagido, em substituicdo aos antigos curriculos minimos.” (WANDERLEY,
1998, p. 15)

O grande desafio diante das exigéncias contemporaneas ¢ formar
profissionais capacitados para atuarem com competéncia através de uma
formacio universitaria/profissional sélida, que propicie subsidios tedricos,
éticos, politicos, técnicos e praticos, possibilitando o enfrentamento dos desafios
dos novos tempos.

A posi¢do demarcada pelas entidades representativas da nossa categoria
¢ o compromisso com a luta pela educagao publica, gratuita, laica, presencial, de
qualidade e de relevancia social, apoiando as Diretrizes Curriculares construidas
pela ABEPSS, que assegure o Projeto Ftico Politico da Profissio e o de
Formacao Profissional.

Nos principios fundamentais do Cédigo de Etica dos Assistentes Sociais
de 1993, temos o ponto de partida da construgio do projeto ético-politico da

profissao, que parametra a formagao profissional.

Este projeto ético-politico tem em seu nucleo o reconhecimento
da /liberdade como valor central — a liberdade concebida
historicamente, como possibilidade de escolher alternativas
concretas; daf um compromisso com a autonomia, a emancipacao
e a plena expansio dos individuos sociais (...). A partir dessas
escolhas que o fundam, tal projeto afirma a defesa intransigente
dos direitos humanos e a recusa do arbitrio e dos preconceitos,
contemplando positivamente o pluralismo — tanto na sociedade
como no exercicio profissional. (NETTO, 1999, p.104-105)

Para consolidar este projeto, é preciso que os futuros Assistentes Sociais
possuam uma formagao profissional que garanta sua apropriacao, sendo o estagio
e a supervisao, espacos privilegiados de vivéncia e reflexdo para o exercicio

profissional.
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Assim, temos questdes importantes ja construidas coletivamente pela
categoria que nao podemos abrit mio, desqualificando assim a formacio
profissional, precisamos defender a direcio social e politica dada a0 Projeto Ftico
Politico na defesa dos principios fundamentais da profissdo. Este desafio deve
ser enfrentado em conjunto com a formagdo e o exercicio profissional, um
compromisso coletivo da categoria.

Portanto, consideramos fundamental a formacio profissional através de
cursos presenciais, que possam dar conta de formar um profissional que tenha
sustentacdo teodrico-metodologica, ético-politica e técnico-operativa para atuar

com seguranga, compromisso e ética.

OS DESAFIOS DO ESTAGIO E DA SUPERVISAO EM
SERVICO SOCIAL: A PARTICULARIDADE TOCANTINENSE

Na década de 1990 houve um esforco da categoria profissional,
coordenado pela ABEPSS junto as Diretrizes Curriculares (1999). Os “Principios
da Formagao Profissional”, ali expressos, nortelam o projeto de formagao
profissional do Assistente Social, envolvendo, a flexibilidade e organicidade do
curriculo na definicio e articulagio de disciplinas e outros componentes
curriculares, com vistas a um rigoroso trato teérico, historico e metodologico da
realidade social e do Setvico Social; adocio de uma teoria social critica;
articulacdo das dimensoes interventiva e investigativa do Servico Social; garantia
da ética em todas as dimensoes da formacio profissional e indissociabilidade
entre estagio e supervisdo académica e profissional.

Em estudos realizados em 2001, as diretrizes curriculares para a
formaciao do Assistente Social apresentam uma estrutura inovadora, abrangendo
um conjunto de conhecimentos indissociaveis e organicamente vinculados a trés
nucleos de fundamentagao. Os fundamentos da formagio profissional remetem
a um conjunto de conhecimentos articulados e estruturados de forma inovadora,
nesses trés nucleos de fundamentacio nucleo de fundamentos tedrico-
metodologicos da vida social; nucleo de fundamentos da particularidade da
formacao sécio-histérica da sociedade brasileira; nicleo de fundamentos do
trabalho profissional.

HEssa nova légica da estrutura curricular supera a fragmentagdo do
processo de ensino-aprendizagem, nio admitindo o tratamento isolado ou

autonomo de nenhum de seus elementos constitutivos, nem seqiéncia e
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hierarquia entre os mesmos. Articulam, portanto, conhecimentos e habilidades
que se especificam em matérias, enquanto areas de conhecimentos indispensaveis
a formagao do Assistente Social com perfil determinado (CARDOSO, apud
ALBIERO, 2001).

De acordo com a Proposta Nacional apresentada pela ABEPSS: O
estdgio constitui-se numa atividade curricular obrigatoria, que visa a
Inser¢do do aluno no espago socio-institucional, a fim de capacita-lo para o
exercicio do trabalho profissional, com supervisdo sistematica, tendo como
base os planos de estigio. A ABEPSS aprovou as Diretrizes Curriculares em
1996, com ampla discussio nacional. Ja o CNE aprovou as diretrizes curriculares
em 2001 com modifica¢oes.

Entdo, o estagio ¢ um momento de grande vivéncia a fim de garantir
experiéncia para o aluno, mas ¢ também um momento de davidas e conflitos que
devem ser compartilhados com profissionais. Assim, a supervisao, ¢
fundamental, pois através do dialogo e da reflexdo, contribui necessariamente
para a formagdo profissional do Assistente Social. Reiteramos, o estigio ¢ a
supervisao sao elementos fundamentais ao processo de formacio profissional do
Assistente Social.

Diante do exposto, podemos afirmar a importancia das UFAs
acompanhar, de forma sistematica, o estdgio por meio de uma supervisio direta,
seja no espago académico, inserida na grade curricular, seja no campo de estagio,
oportunizando ao assistente social supervisor uma capacitacio continuada
voltada a uma formagio profissional de qualidade. F importante, ainda, ter uma
politica de estagio clara e transparente, que possibilite a qualificacdo profissional
do aluno nos respectivos campos de estigio e que diferentes estratégias
pedagdgicas sejam desenvolvidas com o aluno e supervisor de campo, ampliando
o repertorio de ambos e fortalecendo os vinculos entre UFAs e campo de estagio.
Também, rever as condi¢oes de trabalho do docente, para que este efetive um
acompanhamento pedagdgico condizente com as necessidades do aluno e
exigéncias da proposta curricular.

E, portanto, o espaco do exercicio profissional que possibilita a0 aluno
“mostrar” o que apreendeu e como utiliza os fundamentos tedrico-
metodoldgicos na leitura da realidade e o que assimilou na totalidade do curso,
isto ¢, como a teoria ilumina a pratica, conduzindo-o no processo interventivo.
E, pois, o estagio que faz a mediacio entre a academia e os espacos profissionais,

necessitando com urgéncia de uma interlocucao mais direta entre o estigio e as
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demais disciplinas. O Estagio enquanto espago profissional possibilita também
detectar, através da Supervisao, as dificuldades tedricas e praticas do aluno,
propiciando ao aluno oportunidades diversas de esclarecer suas davidas, de
exercitar a pratica, fortalecendo assim, a sua forma¢io de forma competente e
consistente. O aluno, através da participagdo no momento da supervisao, tem a
possibilidade de posicionar-se, percebendo suas falhas, construindo novas fontes
para que seu processo seja completo e efetivado, demarcando assim a
obrigatoriedade deste momento ser processual e presencial.

E importante pensar a “formagio profissional” nio somente pelas
exigéneias do mercado, mas pela constru¢do de cidaddos capazes de
desempenharem o seu papel de forma competente, envolvendo a ética e o
compromisso com ag¢des concretas, respaldadas pelo conhecimento teérico e
habilidades técnico-operativas.

A supervisio demarca automaticamente a necessidade de avaliar que
implica um compromisso ético e politico, que, pressupoe dominio tedrico e
técnico, além de capacidade assertiva, de negociacio e didlogo do docente e do
assistente social supervisor para com os discentes, buscando a tomada de
decisdes de forma coletiva e compartilhada. Assim, as dificuldades emergidas no
estagio acabam possibilitando um processo dinamico, interativo e participativo
na busca de constru¢ao de conhecimentos e compromisso ético-politico.

Adentrando a PNE - Politica Nacional de Estagio que ¢ uma
constru¢do coletiva coordenada pela ABEPSS (PNE, 2009), os debates no
coletivo demonstraram o carater mobilizador e estratégico da mesma na defesa
de uma formacio profissional e como instrumento de luta contra a precarizagio
do ensino superior.

A PNE visa a defesa do estagio qualificado ¢ a categoria deve buscar
estratégias para o enfrentamento das questoes postas nas particularidades de cada
UFA (Unidade de Formagao Académica). Este documento estd posto na dire¢io
de construir parametros orientadores para a integralizacio da formacio do
Assistente Social no horizonte do projeto profissional. Esta politica demonstra a
necessidade do estagio supervisionado garantir a apreensao do significado sécio-
histérico do Servico Social; das condi¢des de trabalho dos Assistentes Sociais,
das conjunturas das instituicoes, do universo dos trabalhadores usuarios dos
diversos servigos e das politicas sociais.

Os Principios Norteadores da realizacio do estiagio se expressam

resumidamente em: Valores FEticos-Politicos profissionais — PEPSS;
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Indissociabilidade entre as dimensoes teérico-metodoldgicos, éticos-politicos e
técnicos-operativos; Garantia da Etica — elemento transversal; Articulacao entre
formacio e exercicio profissional; Indissociabilidade entre estdgio e supervisao
académica e de campo numa agido conjunta; Articulacdo entre universidade e
sociedade; Unidade entre Teoria e pratica; Interdisciplinaridade; Articulacao
entre o ensino, pesquisa e extensao.

A politica apresenta a concep¢io de estagio pautada nas diretrizes
cutriculares e considera o estigio supetrvisionado como um processo didatico-
pedagogico de responsabilidade das UFAs. Fica explicito na PNE que o
processo de supervisio pressupde supervisio conjunta pelo supervisor
académico e de campo, que requer encontros periddicos e sistematicos —
atribuicdo privativa do Assistente Social.

A Carga Horaria de estagio para o aluno deve pautar 15% das 3000h
(carga horaria minima) e o oferecimento deve ser em diferentes niveis de 2 a 4
semestres e a atividade do aluno no campo nio deve ultrapassar as 30h/semanais.
A supervisao académica deve constar 3h/aula semanais. A supervisao académica
nao deve ultrapassar o limite de 15 estudantes por turma.

Sem duvida a PNE ¢ um grande desafio da categoria e dos protagonistas
deste processo de estagio, mas ¢é a referéncia para uma formagao profissional de

qualidade e consequentemente para a efetivacao do Projeto Profissional.

A PARTICULARIDADE TOCANTINENSE

O Estado do Tocantins, possui 14 cursos de Servico Social, sendo 5
presencial, 1 Pablico Federal no interior do estado, 01 publico Estadual na capital
e 03 privados (dois na capital e outro no interior) e 09 cursos a distancia, sendo
um Publico Estadual e 08 privados. (LEITE, 2015).

O curso Puablico Federal ¢ o 1° do Estado e 0 2° da regido norte, localiza-
se a 80 km da capital, e possui 9 anos de existéncia e conta atualmente com
aproximadamente 230 alunos, sendo 55 alunos em estagio, distribuidos em 25
campos de estigio em instituicoes publicas, formando apenas 8 turmas até a
presente data.

O CRESS — 25" Regiao possui aproximadamente 3006 Assistentes
Sociais inscritos, tendo apenas 2291 ativos, sendo aproximadamente 789
formados em cursos presenciais, 1481 formados em cursos a distancia e 21 nao
informaram. (LEITE, 2015).
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O Estado do Tocantins é um Estado novo com aproximadamente 28
anos, com o seu 1° curso presencial em instituicio privada com
aproximadamente 17 anos. O 1° curso publico através de uma instituigdo
Publica Federal com treze anos, e o curso de SS3 com aproximadamente
nove anos. Ja os cursos a distancia deram inicio no Hstado em 2004, com
aproximadamente treze anos.

Dessa forma, os desatios com a formacao profissional na efetivagiao do
PEPSS sao mais complexos, pois a abrangéncia do curso a distancia ¢ maior do
que o curso presencial. Diante da realidade do Estado, a inser¢ao do Assistente
Social nos espagos sécio ocupacionais esta em processo de efetivagio, diante da
necessidade deste profissional frente as demandas postas, pois os concursos
publicos ainda sio emergentes, em especial no interior do Estado. Os campos de
estagio vém crescendo gradativamente no Estado, com aten¢ao ao interior na
medida em que os postos de trabalho aumentam. Vale ressaltar que muitos
municipios ainda contratam o profissional de Servico Social sem concurso,
necessitando assim uma luta da categoria através do CRESS na busca de selegao

por concurso publico desfazendo a cultura do “coronelismo”, e “nepotismo”.

CONSIDERACOES FINAIS

Frente o exposto sobre o tema proposto tecemos algumas
consideragdes para enriquecer o debate da categoria para refletir sobre o
momento “privilegiado” do estagio e da supervisio, que envolve docentes,
discentes e Assistentes Sociais Supervisores, visto que este momento pode
oportunizar uma apreensao clara do real contexto da profissio — dominio
tedrico-metodolégico, ético-politico e técnico-operativo - apontando “sinais”
significativos para o rumo das construgoes socio-historicas da categoria, ao longo
dos tempos, envolvendo: didlogo participativo; reflexbes —constantes;
transparéncia nas divergéncias e concordancias; busca constante, incessante e

processual de aprendizagem e aprimoramento intelectual.

23 O Curso de Servigo Social da UFT possui 55 alunos em estagio, distribuidos em 25 campos de
estagio em instituicGes publicas.
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Assim, através do ‘Estagio’ e da ‘Supervisao’ em Servico Social, com o
suporte técnico-cientifico do docente e do Assistente Social Supetvisor,
pressupoe envolver o aluno em um processo participativo possibilitando
crescimento para um agir profissional qualitativo e comprometido.

As nossas reflexoes estiveram voltadas ao profissional de Servico Social
inserido no contexto sécio, historico, tedrico, metodoldgico, politico e ético,
sujeito de uma profissao interventiva como ¢ o Servigo Social que se depara com
a precarizacdo das condi¢des de trabalho e fragilizacao da formagio docente no
ensino superior.

Diante do exposto, ressaltamos alguns aspectos considerados
importantes no processo da supervisdo sistematica, envolvendo o estagio
académico como foco de experiéncia e formacio profissional: a possibilidade do
Assistente Social Supervisor rever suas praticas e ter contato diretamente com as
reformulagdes da profissdo; a oportunidade do exercicio dos alunos na
articulacdo teoria-pratica; o apoio e capacitagdo do supervisor; e a possibilidade
dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem fortalecer a relagio

entre aluno, professor e Assistente Social.
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- XXIV -

AMBIENTE ESCOLAR E EDUCACAO EM
DIREITOS HUMANOS: UM OLHAR SOBRE O
CURRICULO, A FORMACAO E A PRATICA
DOCENTE

Celma Tavares - UFPE (Brasil)

INTRODUCAO

A articulagdo entre as politicas educacionais e de direitos humanos no
Brasil ocorreu no periodo de redemocratizagiao. Essa articulagao em ambito
nacional, com influéncia de organismos internacionais, possibilitou ac¢des de
EDH a partir dos anos 1990, entre as quais, a criacdo da Secretaria de Direitos
Humanos, a elaboracio dos Programas Nacionais de Direitos Humanos - PNDH
(1996, 2002, 2009), do Plano Nacional de Educacio em Direitos Humanos -
PNEDH (2006), ¢ das Diretrizes Nacionais para a Educa¢do em Direitos
Humanos - DNEDH (2012).

As perspectivas de avango no ambiente escolar ampliaram-se com os
Planos de A¢ao de Educagao em Direitos Humanos para a Educacio Basica,
claborados em 2010 pelas Secretarias de Educa¢io dos Estados por iniciativa do
Ministério de Educacdo. Contudo, a atuagdo das Secretarias no campo da EDH
tem variado de acordo com o grau de institucionalizagdo disponivel em suas
estruturas (SILVA; TAVARES, 2013).

A diferenca, nesse contexto, pode ser observada nas escolas estaduais de
Pernambuco, a partir de 2007, com o desenvolvimento de forma mais sistematica
da inser¢io da EDH na rede publica de ensino; superando o carater de agao
pontual e agregando uma estrutura oficial e mecanismos na Secretaria de
Educacio de Pernambuco (SE/PE) que possibilitaram estender seu alcance para
toda a rede. Por sua singularidade, essa experiéncia foi objeto de analise, com
apoio da Facepe, por meio de pesquisa que investigou esse processo de inser¢ao
da EDH na rede publica pernambucana no periodo 2007-2014.



234

O estudo envolveu oito Geréncias Regionais de Ensino (GREs), na
Regido Metropolitana do Recife (RMR) e interior do Estado, abrangendo 60
municipios. Foram aplicados questionarios para gestores(as), professores(as) e
educadores(as) de apoio em 215 escolas. Estes dados possibilitaram a analise das
praticas e metodologias adotadas no trabalho de EDH. As entrevistas e dados
secundarios, por sua vez, ajudaram na compreensio do processo de inser¢iao de
forma mais ampla, quando foram realizadas a¢bes como a criagdo de um
arcabouco normativo-institucional e a atualizacdo curricular. Em relacio as
entrevistas, com um total de 68 participantes, foram incluidos(as) gestores(as) e
técnicos(as) da SE/PE e das GREs. No ambito dos dados secundarios, foram
analisados relatérios, decretos e instrucoes normativas, todos trelacionados ao
tema.

Para fundamentar o processo metodolégico do trabalho a op¢ao foi pela
abordagem qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986). No exame do material
coletado, utilizou-se a analise de conteddo (BARDIN, 1977) por considerar-se
que esta apresenta um conjunto de técnicas adequadas aos instrumentos
aplicados. A analise teve como parametro categorias tematicas, onde foram
observadas as regras de homogencidade, exaustividade, objetividade e adequacio.

Nesse percurso alguns parametros tedrico-metodolégicos da EDH
otientaram a andlise: o conceito de EDH em consonancia com a normativa
vigente; a formacao que inclua conteidos e metodologias construtoras do sujeito
de direito; um curriculo que articule conhecimentos, valores e a¢do ¢ uma pratica
docente consoante com os direitos humanos (MAGENDZO, 2010).

Este texto apresenta ¢ discute os dados do referido estudo, centrando-

se nos campos do curriculo, da formagao e da pratica docente.

CURRICULO: ENTRE A DISCIPLINARIDADE E A
TRANSVERSALIDADE

O curriculo é um elemento central para que a EDH possa permear todas
as esferas do ambiente escolar. Nessa perspectiva é preciso entender o curriculo
nao como o acimulo de contetdos distribuidos em disciplinas, mas como um
instrumento que deve orientar-se por um processo de construcio do
conhecimento fundamentado na pratica cotidiana, envolvendo contextos plurais.

Nesse sentido, é fundamental a visio do curriculo como “rede de

conversacao” (SOUZA, 2005). Ele deve ter como foco a formacao humana e ser
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construido de forma democratica para contribuir com a humanizacio das
pessoas. Isso denota uma concepgio de curriculo nio linear, ndo individualizada,
mas interdisciplinar.

Além disso, é preciso considerar que o cutriculo é “uma questdo de
saber, identidade e poder” (SILVA, 2007, p. 147). Pois existe uma “exigéncia
ética de desvelar o jogo de interesses, ideologias e visdes de mundo diferentes,
discrepantes e as vezes antagonicas” que permeiam as decisoes acerca do desenho
curricular MAGENDZO, 2000, p. 306).

O percurso de insercaio da EDH nas escolas publicas estaduais de
Pernambuco, por suas peculiaridades, e com base nos documentos da SE/PE,
pode ser dividido em duas fases: uma que comeg¢a em 2007 e vai até 2010; outra
iniciada em 2011 e em vigor. O conceito que permeou as a¢oes da SE/PE nesta
area foi a de EDH como um processo sistematico e multidimensional que orienta
a formacao do syjeito de direito, conforme estabelecido no PNEDH (2000).

Em linhas gerais, na primeira etapa, que atingiu toda a rede de ensino, a
proposta de inclusio da EDH foi realizada por meio da oferta da disciplina eletiva
de direitos humanos e também de forma transversal como tema gerador dos
projetos politicos pedagdgicos das escolas. Na segunda ctapa, a opgio foi pela
transversalidade nas escolas de ensino fundamental e de ensino médio da rede
regular, e pela oferta da disciplina obrigatéria de direitos humanos nas escolas de
ensino médio que funcionam em tempo integral.

Nesse contexto, o estudo realizado na rede publica estadual
pernambucana indicou que no campo do curriculo os(as) profissionais da
educagido apresentaram um entendimento comum: a necessidade de que EDH
esteja presente. Porém, também afirmaram que esta ainda nao se tem inserido
nos conteudos curriculares de forma sistematica.

De maneira geral, as opinides coletadas no estudo giraram em torno da
discussdo sobre disciplinaridade e transversalidade da EDH. A forma como
inserir a EDH no curriculo é uma questiao que suscita diversos posicionamentos.
Entretanto, os debates sobre o tema na América Latina mostram que a maior
efetividade nesse trabalho nos sistemas de ensino ocorre quando ela é mista,
articulando disciplinaridade e transversalidade. Essa é também uma das opg¢oes
sugeridas nas DNEDH (2012).

Nessa direcdo, a maioria dos(as) profissionais entrevistados (51% na

RMR e 54% no interior do Estado) considera mais efetivo para o trabalho de
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EDH mesclar as duas formas. Atualmente os dois modelos estao separadamente
vigentes na rede publica estadual.

Ao mesmo tempo, foram apontados alguns problemas no
desenvolvimento do trabalho, tanto na disciplinaridade quanto na
transversalidade, como a auséncia de formacao na area e a dificuldade em utilizar

metodologias adequadas.

FORMACAO: A CONSTRUCAO DO SUJEITO DE DIREITO

O trabalho de formacdo em direitos humanos para os(as) profissionais
da educacgio responde a uma necessidade assinalada em todos os documentos
que se referem ao tema. Contudo, essa ¢ uma das lacunas na formacao de
profissionais das diversas areas no Brasil.

Ao organizar um processo formativo nesse ambito, ¢ preciso
compreender que educar em direitos humanos significa ter a vida cotidiana como
referéncia continua, como também consolidar o aprendizado pela vivéncia,
fazendo do exercicio cotidiano da cidadania uma prioridade.

A pesquisa na rede publica pernambucana identificou que os(as)
profissionais das GREs participaram nas forma¢oes da SE/PE e também tiveram
iniciativas proprias nesse campo.

As formacoes da SE/PE se voltaram em um primeiro momento para a
fundamentagdo tedrico-metodoldgica dos direitos humanos, ¢ em um segundo
momento para eixos tematicos. No periodo da formagdo continuada especifica
para os(as) professores(as) da disciplina eletiva de direitos humanos, os
conteddos envolveram os fundamentos historicos, filoséficos e pedagdgicos da
EDH, como também o Plano Nacional de Educacio em Direitos Humanos.
Foram utilizados textos de autores(as) como Vera Candau, Suzana Sacavino,
Fabio Konder Comparato, Maria Victoria Benevides ¢ o material da Rede
Brasileira de Educaciao em Direitos Humanos. No caso das formacdes tematicas,
foram priorizados contetdos sobre meio ambiente, género, relagdes étnico-
raciais, entre outros. De forma geral, a metodologia utilizada seguiu o formato de
seminarios e oficinas/grupos de estudo, e empregaram técnicas diversas, como
exposicao e debate, discussao de textos e videos, etc.

No ambito das GREs, cada uma delas desenvolveu seu processo
formativo com o foco em seu eixo tematico de trabalho, ja seja educagio para a

paz, género e diversidade, combate a2 homofobia, relagdes étnico-raciais, gestao
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democratica ou mediacdo de conflitos. Em geral as formagdes ocorreram na
Regional ou nas escolas.

E importante destacar que os processos de formacio dos(as)
profissionais nas diversas areas de conhecimento sao imprescindiveis para a
implanta¢do de politicas de EDH, considerando que esses conteddos,
geralmente, nio fazem parte da formagao inicial e continuada, e estdo ainda a
margem dos curriculos.

Além disso, é preciso ter atencdo com a maneira como as formagoes em
direitos humanos siao pensadas, organizadas e realizadas, uma vez que a conduc¢ao
desse processo ¢ que vai possibilitar uma pratica docente condizente ou nao com
a EDH. Nessa perspectiva, a formagao deve propiciar o conhecimento e a
experiéncia em direitos humanos, motivando sua promocio, e dar oportunidade
a socializacdo dos preceitos e valores relacionados com essa drea. A propria
formacao deve, desde o principio, corresponder a esses valores, comportamentos
e atitudes que se pretende socializar.

O enfoque deve passar pela abordagem interdisciplinar e
multidimensional como forma de estabelecer um didlogo com os demais
conteudos e nfveis do conhecimento. Uma formacio em EDH que nio dé
preferéncia a essa questao serd incapaz de romper com as representacoes e
percepgdes prévias e proporcionar aos formadores(as) outro olhar sobre o qual
assentar sua pratica (CANDAU, 2000).

O processo formativo desenvolvido pela SE/PE esteve em consonancia
com algumas dessas questoes. Incluiu conteudos especificos da area e os
relacionados com ela por meio de diversas tematicas; fez uso de metodologias
baseadas na interdisciplinaridade, na contextualizacdo e na problematizacao dos
conteudos curriculares, por meio de semindrios, grupo de estudo, oficinas
pedagogicas, exposicdes e foruns de discussao. No ambito do trabalho realizado
nas GREs e escolas estudadas, os contetddos igualmente se articularam entre os
especificos e os tematicos, ¢ a metodologia privilegiou a exposicao dialogada, o
trabalho em grupo e a pesquisa. Por outro lado, ainda cabe assinalar que nos
ultimos anos as formagdes nesse campo foram tornando-se cada vez mais

€scassas.
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PRATICA DOCENTE: OS MODOS DE FAZER EDH

A partir da analise do processo de insercaio da EDH na rede publica
estadual foi igualmente possivel identificar sua influéncia no trabalho docente. O
trabalho docente é compreendido como uma pratica social, que integra saberes
cognitivos, experiéncias curriculares e disciplinares (TARDIF, 2005) e que se
relaciona ao processo de formacio integral do ser humano.

Na perspectiva da EDH o trabalho docente deve, entre outras questoes,
desenvolver uma pedagogia participativa e incluir analises, ctiticas,
conhecimentos e habilidades para a promogao dos direitos humanos; precisa
adotar um processo de aprendizagem compativel com estes direitos, além de
utilizar os conteudos de direitos humanos de forma adequada para cada idade e
relacionar a aprendizagem no campo dos direitos humanos com a experiéncia
dos(as) estudantes NACOES UNIDAS, 2006, p.53).

No ambito das GREs participantes no estudo foram identificadas
trajetérias distintas no desenvolvimento do trabalho de EDH, em funcao das
dinamicas, problemas e necessidades das escolas de suas jurisdi¢oes.

Todas partiram de um trabalho de formagao no periodo da disciplina
cletiva de EDH; uma vez que era a demanda inicial para a area. Em seguida,
continuaram com atividades em diferentes areas tematicas. Além disso, foram
identificadas varias a¢es das GREs, umas mais estruturadas que outras, para
estimular o trabalho docente em direitos humanos, como a cria¢io de comissdes
ou observatorios de diteitos humanos e a realizacdo de féruns.

Cada forma de atuacdo adotada pelas GREs teve rebatimento nas
atividades  desenvolvidas pelas escolas, tanto no estimulo a priorizar
determinadas tematicas, quanto nos caminhos encontrados para realizar o
trabalho docente.

As trajetérias trilhadas pelas escolas variaram de acordo com o nivel de
articulacdo de suas acOes e foram influenciadas por fatores como o envolvimento
da comunidade escolar; a amplitude dos projetos; e as maneiras de abordagem
dos conteudos de direitos humanos. O que incluiu atividades mais pontuais,
como gincanas e feiras de conhecimentos, até atividades mais sistemdticas como
projetos interdisciplinares e especificos na area.

Assim, o trabalho docente em EDH foi desenvolvido com base em
diferentes estratégias, materiais, conteudos e enfoques. Foram utilizados textos,

leis, livros, poesias e documentos oficiais, como o Hstatuto da Crianca e do
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Adolescente, a Declaracio Universal dos Direitos Humanos e a Constituicao
Federal. Mas também foram empregados videos, gibis, jornais e dados
estatisticos.

Entre os conteudos abordados, se destacam os seguintes: crianca e
adolescente; violéncia; género, direitos civis e politicos; historia dos direitos
humanos; movimentos sociais; meios de comunicag¢ao; cidadania; ética; questao
étnico-racial; bullying, e diversidade sexual. Esses conteddos foram tratados por
meio de exposi¢ao dialogada, trabalhos em grupo, pesquisa, cine educacio,
produgao de video, oficinas, seminarios e rodas de dialogo.

Dessa maneira, percebe-se que a conduc¢io das ac¢des de insercdo da
EDH por parte da SE/PE e das GREs, por meio de seus documentos, formacoes
¢ demais atividades relacionadas a area, repercutiu no trabalho docente que foi
realizado de forma a incluir contetdos e praticas que retomam a preocupacio
com as desigualdades e injusticas sociais ¢ com as violagdes aos direitos humanos,
contribuindo sobremaneira para a formac¢ao de uma cidadania ativa.

Por outro lado, ainda cabe assinalar que no processo de inserc¢io da
EDH na rede publica estadual de Pernambuco, seja no campo da disciplinaridade
seja no da transversalidade, ndo hd um acompanhamento sistematico por parte
da SE/PE que indique como essas praticas se efetivam e se sao desenvolvidas

em conformidade com os principios dos direitos humanos.

CONSIDERACOES FINAIS

Os processos de educagdo em direitos humanos no ensino formal
representam um elemento fundamental para a constru¢do de uma cultura de
direitos humanos. Nesse contexto, a singularidade do trabalho realizado em
Pernambuco, com o desenvolvimento da insercio da EDH na rede publica de
ensino permitiu a analise dessa experiéncia com o olhar dirigido ao curriculo, a
formacao e ao trabalho docente.

Dessa forma, entre outras questoes, este estudo permitiu apreender que
a maneira de integralizar a EDH ao curriculo apresentou modelos de
disciplinaridade e de transversalidade e que estes tém influenciado a pratica
docente em direitos humanos.

Ademais, foi possivel identificar avancos e problemas ao longo do
processo. Entre os pontos positivos destacam-se as estratégias utilizadas no

trabalho docente e a diversidade dos modos de abordar os conteidos de direitos
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humanos. As estratégias foram diferenciadas de acordo com a realidade das
escolas, tendo sido identificadas atividades mais estruturadas e sistematicas que
outras, entre as quais eventos pontuais, projetos interdisciplinares ou disciplina
especifica.

Por outro lado, as dificuldades mais frequentes no desenvolvimento
desta pratica sio a insuficiéncia de conhecimentos no campo tedrico e
metodolégico relacionado aos direitos humanos, a escassez de formagdes na area
e de material adequado, e a auséncia de monitoramento das a¢oes. Cabe ainda
assinalar que ante este quadro nao siao desconsiderados os problemas existentes
para empreender um trabalho na area de EDH gerados pela sua contraposicio
aos principios que norteiam as politicas educacionais das ultimas décadas, que
passaram a priorizar um modelo de organizacdo do sistema escolar baseado na
qualidade total e na avaliacdo pautada por um sistema classificatorio.

Por fim, esses resultados sdo indicativos da importancia de se investir
nesses campos e reforcar o processo formativo e a produ¢ao do conhecimento

para que essas lacunas possam ser superadas pelo sistema educacional.
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A FORMACAO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA
DA FAFIDAM SOB A OTICA DAS MATRIZES
CURRICULARES DE 1984 E 2007#

Claudia Simone Lemos Almeida- UFPB (Brasil)

INTRODUGCAO

Vivenciamos na contemporaneidade o aprofundamento das varias
transformacOes ocorridas no mundo globalizado, a exemplo do avanco das
tecnologias, que desde a Segunda Revolucio Industrial no século XIX, tem se
manifestado em grandes propor¢des, acentuando-se nas areas da informatica e
das telecomunicacdes. B neste contexto que a educacio se redefine
permanentemente com o intuito de compreender e refletir sobre esses processos.

Sabe-se também que essas transformagoes nao sio definitivas, portanto,
o grande desafio é acompanhar o movimento acelerado desses processos. Callai

afirma que:

A grande questdo ¢ apreendet/captar a dinamicidade do espago
que resulta de uma sociedade em movimento e que gera
continuadamente novas transformacdes, novas formas de
constituicio do espago. O desafio é dar conta de realizar um
ensino que seja dindmico, que apreenda o movimento e a
capacidade de transformacio continua dos espagos que
estudamos (CALLAI 2013, p. 117).

A formacio do professor de Geografia precisa dar conta desta
dinamicidade, e para que isto aconteca é preciso que este profissional tenha uma

formagdo baseada numa matriz curricular que integre teoria e pratica com o

24 Trabalho de conclusdo de curso apresentado em 2015 na FAFIDAM e orientado pelo
Professor Mestre Joao César Abreu de Oliveira Filho.
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objetivo de formar professores capazes de realizar reflexdes e analises criticas
sobre o mundo e, portanto, que este seja um formador de alunos/cidadios
critico-reflexivos. “O desafio ¢ educar as criancas e os jovens, propiciando-lhes
um desenvolvimento humano, cultural, cientifico e tecnologico para enfrentar as
exigéncias do mundo contemporaneo” (PIMENTA e LIMA, 2009, p. 12).

UM OLHAR SOBRE AS MATRIZES CURRICULARES DE 1984
E 2007: DIALOGANDO COM OS PERSONAGENS.

Discutir sobre curriculo ndo é uma tarefa facil, pois diante das suas
multiplas faces ¢ preciso que se tenha um olhar agucado para entender o
verdadeiro sentido que este traz nas suas entrelinhas. Brzezinski (1998) atirma
que o termo curriculo ¢ origindrio etimologicamente do latim curviculum e do
grego kurikulo, significando o que gira ou esta ao redor, ou o ato de correr, curva,
atalho, pequena corrida e continuidade.

A década de 1990 foi marcada pela criagdo de documentos que regeriam
a educacio a exemplo da LDB e dos PCN, e também pelo o debate acerca das
DCN que se efetivariam nos anos 2000. Essas mudancas tinham a finalidade de
atender as politicas neoliberais propostas pelo Banco Mundial ¢ FMI para a
educacio.

No ambito dessas transformacdes, o curso de Geografia da FAFIDAM
passou por uma reformulacio na sua matriz curricular, no ano de 2007. Em linhas
gerals essa reforma curricular inseriu novos componentes como as Oficinas em
Geograﬁazs, as atividades complementares ¢ a expansiao da carga horaria do
Estagio Supervisionado, além da revisdao de algumas disciplinas especificas. Esta
nova matriz substituiu a anterior, de 1984.

Dissertando sobre a elaboragdo e o objetivo das matrizes curriculares

dos cursos superiores, Ledao (2013) expressa que:

A matriz curricular é definidora do caminho a ser percorrido pelo
graduando nos cursos de Geografia e, assim sendo, sua elaboragio
¢ de grande importincia no processo de formagao do professor.

% As Oficinas em Geografia sio disciplinas que se encontram na matriz curricular de 2007.
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Ressalta-se, ainda, a importancia do professor formador e do
didlogo na formagao da identidade profissional dos licenciandos
(LEAO, 2013, p.18).

CONHECENDO E CONVERSANDO SOBRE A MATRIZ
CURRICULAR DE 1984

A matriz de 1984 era constituida por nove semestres, sendo que os dois
primeiros semestres eram constituidos por disciplinas que nao eram especificas
da Geografia, tais como: Comunicagao e Expressao 1, Calculo I, Introducio a
Universidade e ao Curso, Metodologia do Trabalho Cientifico, Lingua Inglesa
Instrumental, Biologia Geral I, Introducao a Filosofia, Introducao a Estatistica,
Fisica I e Comunicag¢ao e Expressao 11. Em conversa com uma ex-professora do
curso de Geografia da FAFIDAM sobre essas disciplinas, ela disse: “Bo seguinte,
assim que o aluno entrava ele fazia um intermedidrio. O Sl e o SI1?8 eram dois
periodos onde o aluno fazia como se fosse uma adaptacdo a universidade ao
curso superior”.

Por meio desse mecanismo é que o aluno apenas no terceiro semestre
comegaria a ver as disciplinas ligadas a ciéncia geografica. Ressalta-se, também,
que a matriz foi construida no periodo da ditadura militar, e esse fato pode ter
influenciado na escolha dessas disciplinas logo no inicio do curso, pois nessa
época nao era permitido o ensino da Geografia Critica, e sim de uma Geografia
mais quantitativa voltada para a difusdo do patriotismo, do planejamento, ligadas
principalmente a0 modelo de Estado desenvolvimentista do perfodo ditatorial.

Com relagdo as disciplinas ligadas a area de ensino na matriz de 1984,
tem-se: Didatica I; Didatica II; Estrutura e Funcionamento de Ensino do 1° e 2°
Grau; Pritica de Ensino I e Pratica de Ensino 1. Vale ressaltar que as Praticas de
Ensino que equivale aos atuais Estagios Supervisionados possufam apenas quatro
créditos cada uma e estavam locadas nos dois ultimos semestres do cutso, ou

seja, isso mostra que era uma matriz fundamentada no modelo curricular

26 Semestte 1 e Semestre 11.
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tecnicista do 3+1. Em didlogo com a ex-professora sobre como era ministrada

essas praticas de ensino, ela menciona que:

A pratica de Ensino I, a gente ensinava aos alunos a fazer planos
de aula, projetar os planos de aula e fazfamos treino, treindvamos
os meninos dentro da prépria sala de aula, a dar aula e a observar
uma aula de um dos colegas. Entio nés tinhamos fichas de
observacio, onde o colega ficava observando a aula de outro
colega e ia colocando o que tinha sido positivo o que tinha sido
negativo, e quando era no final da aula fazia uma avaliagdo da aula
que foi dada. Na pratica de ensino II, os alunos iam a uma escola
levando um documento da FAFIDAM, buscando uma sala de aula
para fazer treinamento. Al ia fazer estagio nas escolas. Podia ser
escola particular ou escola publica, onde eles davam 30
horas/aula. Podia ser escola de 1° ou 2° grau, se o aluno tivesse
coragem de ir para o 2° grau ia, mas geralmente eles escolhiam o
1° grau, 5% serie, 6* serie (DEPOIMENTO DA EX-
PROFESSORA).

Constata-se, diante dessas afirmacdes, a fragilidade na realizacao dessas

praticas, pois a Pratica de Ensino I era feita através de micro aulas, seminarios.

A ementa da disciplina mostra isso explicitamente, dizendo que esta teria que

ensinar a fazer: “Micro- aulas. Planos de Aula e Regéncias de micro-aulas”. Ao

invés de estarem vivenciando o espago escolar, os licenciandos ministravam aulas

para seus colegas. Isso mostra o distanciamento que havia entre universidade-

escola, duas institui¢des importantes para a formagao do professor, realidade que

persiste até hoje nos cursos de licenciatura. Sobre essa vivencia escolar Saiki e

Godoi afirmam que:

O estagio supervisionado tem um papel fundamental na formacio
do futuro professor. E o estigio tanto de observacio, como de
regéncia que possibilita ao aluno as vivéncias das relagdes no
cotidiano escolar, adquirindo informagdes e habilidades para
formar o novo profissional (SAIKI e GODOI, 2007, p. 29).

Sobre a realizagao das praticas de ensino, alguns ex-alunos relataram o

seguinte: “Faziamos uma observacao e duas regéncias. So fiz a regéncia no ensino

fundamental. Em dupla. No ensino médio nao realizamos estagio. O professor
achou desnecessario” (DEPOIMENTO DE EX-ALUNA).

Durante minha graduagio participei de dois momentos como
estagio supervisionado. Nao foi uma experiéncia facil. Além da
gama de conhecimentos que se deve ter para enfrentar o desafio
de ensinar, pude constatar que o curso nio estava devidamente
preocupado com essa minha atuagdo, que existem muitas
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carénecias na preparacio de como lidar didaticamente com
inimeras ocasiGes com as quais nos deparamos na realidade de

uma sala de aula (DEPOIMENTO DE EX-ALUNA).

A formagio do professor dentro dessa matriz ndo poderia ser
satisfatoria, nao podia atender os problemas da sociedade naquele contexto
histérico. Quando questionado a ex-professora se a matriz de 1984 formava bons

professores de Geografia, ela relatou,

Nio, de jeito nenhum, ela nao tinha nada de boa. Por que ela tava
muito distante da realidade da regido. Entdo a gente sempre
questionou que as nossas cadeiras deviam ser cadeiras que
tivessem uma visdo regional da area, pra que a gente tivesse uma
Geografia aquilo que o aluno desejava, aquilo que o aluno ia
ensinar, aquilo que o aluno ia repassar para seus alunos. Entdo a
gente nunca gostou da grade, a gente sempre achou que a grade
deixava muito a desejar (DEPOIMENTO DA EX-
PROFESSORA).

Ao longo de toda a matriz curricular, percebe-se o quanto ela estava
voltada para uma Geografia Classica Geral, nio tinha uma relacio com o local,
ndo possuia uma aproximagido com a realidade dos licenciandos do Baixo

Jaguaribe.

REMEMORANDO AS TRAVESSIAS CURRICULARES DOS
DOCENTES E DISCENTES NA MATRIZ DE 2007.

Para atender as normas vigentes nas DCN com relagdo aos cursos de
licenciatura e visando melhorar a formacao dos professores através de uma maior
aproximagao das disciplinas com a realidade local do aluno ¢ construido o Projeto
Pedagdgico do curso de Geogratia da FAFIDAM. O processo de constru¢ao se
deu por meio de uma comissio formada pelos professores do colegiado do curso.

Dentro desse projeto encontra-se a matriz curricular de 2007. Hssa
matriz ndo possui as disciplinas que existiam nos dois primeiros semestres da
grade de 1984, com excecao da disciplina de Introducio a Filosofia. Essa grade
ja comegava com as disciplinas mais ligadas a area de Geografia. Ela também
apresentava a divisao do curso em nove semestres.

A construcdo dessa matriz teve o acréscimo de alguns componentes
curriculares ligados ao ensino, a exemplo das disciplinas de Oficinas em
Geografia, que se divide em quatro somando um total de vinte créditos.

HEncontra-se também nessa matriz a disciplina de Geografia e Ensino, sendo que
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ela aparece como obrigatoria, diferentemente do que ocorria no modelo
cutricular de 1984. Outro fator positivo para a formacio dos professores foi o
aumento da carga horaria dos Estagios Supervisionados, que nessa matriz sao
trés, totalizando vinte e quatro créditos.

Mesmo com todas essas mudancas na sua estrutura, a mattriz curticular
de 2007 ainda deixa algumas lacunas a serem preenchidas para contribuir
efetivamente com a formagao do professor. Esse fato ¢ constatado na pesquisa
feita com os alunos do curso. Os estudantes que participaram da pesquisa
pertenciam desde o segundo até o ultimo semestre do curso.

Com relagao as disciplinas de Oficina em Geografia que estdo divididas
em quatro ao longo do curso, foi perguntado aos licenciandos se estas tém
contribuido para uma melhor formagao didatico-pedagogica. Ha divergéncias nas
respostas dos alunos, enquanto uns acreditam que tenham contribuido na
formagao, outros acham que elas nio atendem seu real objetivo que ¢ aproximar
os conhecimentos especificos com a pratica didatica-pedagogica.

Outro componente que passou por uma reformulacio nessa matriz foi
as disciplinas de Estagio Supervisionado, que conforme o Projeto Pedagdgico do

curso:

O Estagio Curricular Supervisionado em Geografia — Modalidade
Licenciatura é realizado em conformidade com as atividades
previstas na Resolu¢io CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002,
desenvolvendo em trés disciplinas: Estigio Supervisionado em
Geografia I, Estagio Supervisionado em Geografia II e Estagio
Supervisionado em Geografia 111, contabilizando um total de 408
horas. B regulamentado pelo Regimento Geral da UECE e nos
atos administrativos em vigor (PP, 2011, p. 14-15).

Dos licenciandos que participaram da pesquisa, apenas 11 ji cursaram
algum dos Estagios. Um dos questionamentos sobre os Estagios Supervisionados
foi se estes davam conta da proposta didatico-pedagégica de formacio para o

magistério. E as respostas foram as seguintes:

Da forma que esta posto nido. Precisa ser inserido logo nos
semestres mais iniciais, diminui¢do das burocracias e que preze a
vivéncia e a experiéncia do momento e a institucionalizagio o mais
breve possivel com as escolas da regiao. E que este scja
remunerado (DEPOIMENTO DE ALUNO).

Eu acredito que o estagio supervisionado em parte ndo dar conta
da proposta didatico-pedagdgica. Primeiro porque a preparacio
para o momento do estagio, apesar dos esfor¢os dos professores
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para mudar isso, deixa muito a desejar. Acredito que seria muito
positivo uma disciplina, talvez até o estagio supervisionado I, que
trabalhasse intensamente com debates, rodas de conversas,
dindmicas, na tentativa de apresentar o momento do estdgio como
algo simples, tranquilo, um momento importante e apice na
graduagio (Mostrando para o aluno as ferramentas utilizadas em
salas de aula). Colocando assim o estigio como momento
esperado e ndo como o mais temido. Segundo, a universidade
ainda encontra-se muito distante da escola e quando o licenciando
chega para realizar o estagio sente isso com muita facilidade, entio
acho que deveria acontecer uma maior “politica” de aproximagcio,
conversa ¢ planejamento entre coordenagio de curso e
coordenacdo de escola. Maior aproximagdo entre professor
orientador, professor supervisor e estagiario e consequentemente
aumento da quantidade de observagdes e regéncia
(DEPOIMENTO DE ALUNO).

Os demais discentes entrevistados possuem a mesma opinido dos citados
anteriormente, a unica reflexdo que alguns acrescentaram a essas proposicoes ¢é
o aumento da carga horaria dos Estagios, pois consideram um curto espaco de
tempo para entender toda a dinamica da escola.

Por dltimo foi questionado a um atual professor do curso, sobre o que
ele acha das modifica¢oes de uma matriz para a outra. Se essas mudancas tinham

melhorado a formagao do professor.

Decerto melhorou. No entanto essa relagio passa pelo fazer do
professor. Ainda temos que avangar nesse sentido. A coordenagio
do curso faz trabalhos burocriticos, deveria estar discutindo a
relagdo universidade x escola x realidade local, regional; bem como
a relacdo professor x aluno em sua formagdo e seu campo de
atuagdo, enfim, somente os estagios ndo dio conta da demanda da
formagio do licenciando. Temos que ampliar essa discussio no
campo pedagdgico de formagdo, bem como aprofundar essa
questio. B algo que se constri, nio tem como alguém pensar essa
questdo em gabinete (DEPOIMENTO DE PROFESSOR).

Os professores também querem mudancas na estrutura curricular
e na forma como as disciplinas sio ministradas, mas também o
proéprio discente tem essa necessidade de transformagio para que
se avance quanto a formagao dos docentes. Isso ja é um avango
para que estas mudangas ocorram, visto que os mais interessados
nelas sio os professores e alunos do curso de Geografia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Levando em consideracio que as matrizes curriculares significam o
caminho a ser trilhado pelos licenciandos com o intuito de forma-los para a
profissio docente, e que este componente traz no seu bojo uma série de fatos
histéricos de cada periodo, observa-se que as duas matrizes, de 1984 e 2007,
norteadoras do curso de Geografia da FAFIDAM, possuem cada uma suas
particularidades, pois ambas foram construidas em épocas diferentes, refletindo
assim, contextos historicos, sociais, culturais, econdémicos e politicos distintos.

No decorrer da pesquisa, observando as falas da ex-professora, do atual
professor, dos ex-alunos e dos atuais discentes do curso, percebeu-se que cada
matriz contribuiu de forma diferente para a formagao dos professores, apesar de
que ainda se tem semelhangas na estrutura de ambas, principalmente, no tocante
as disciplinas especificas, pois estas sofreram poucas mudancas. As
transformacdes maiores ocorreram nas disciplinas didatico-pedagdgicas como foi
visto anteriormente.

Diante dos depoimentos e também do conteudo das matrizes, nota-se
que houve um avango na proposta de melhorar a formacgao docente no curso,
pois comparando as duas matrizes identifica-se que a de 2007 avancou na relagio
teoria e pratica, procurando unir as disciplinas cientificas e pedagogicas, mas que
apesar dessa interrelacdo, ainda ha insatisfacdes por parte dos professores e
alunos com relacio a matriz.

Faz-se necessario repensar, ndo apenas a matriz curricular do curso, mas
todo o contexto que esta inserido esse curriculo. Nao se forma professores
apenas com os conteudos das disciplinas, mas sim a partir das rela¢cdes com os
docentes formadores, da aproximacdo universidade-escola e do debate sobre
como deve ser o curriculo do curso, levando em consideracio a vivéncia dos

alunos.
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A INTERNACIONALIZACAO DO PENSAMENTO
DE PAULO FREIRE: INFLUENCIAS SOBRE
PERSPECTIVAS CURRICULARES E FORMACAO
DE PROFESSORES NA OBRA DE JOE KINCHELOE

Cristina Freund (PUC-Rio; Colégio Pedro II)
Luisa Figueiredo do Amaral e Silva (PUC-Rio)
Maria Inés Marcondes (PUC-Rio)

INTRODUCAO

Paulo Freire, um dos principais educadores brasileiros, influenciou o
pensamento de intelectuais, nacional e internacionalmente. Especialmente no
exilio, Freire entrou em contato com importantes pensadores. Suas obras,
traduzidas em diferentes idiomas, tiveram impacto sobre as teorias educacionais.
Em meio a esse contexto, esta pesquisa procurou compreender a influéncia do
pensamento de Paulo Freire no cenario internacional e como suas ideias
contribuiram a reflexdo de autores estrangeiros nas areas do curriculo e da
formagio de professores.

A pesquisa exploratoria evidenciou um contexto de influéncia
diversificado, incluindo autores de diferentes nacionalidades e areas de interesse.
Decidimos nos deter na obra de Joe Kincheloe, devido a forte presenca de Freire
nesta, que se propoe a “atualizar” o pensamento freireano. A pesquisa qualitativa
utilizou a pesquisa bibliografica, selecionado e lendo textos de Kincheloe, e teve
por objetivo identificar e analisar a influéncia de Paulo Freire em sua obra.

O presente trabalho estrutura-se a partir de trés questoes: (1) como Paulo
Freire influenciou Kincheloe?; (2) que conceitos sao compartilhados por
Kincheloe e Freire e que textos de Kincheloe fazem referéncia a esta influéncia?;
(3) como Kincheloe aceita o desafio de Freire de reinventar seu trabalho
(KINCHELOE, 2008, p. 169)? A seguir, apresentamos a seguir os principais

achados dessa pesquisa.
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INFLUENCIAS DE PAULO FREIRE SOBRE JOE
KINCHELOE

O proprio Joe Kincheloe descreve a influéncia de Freire em sua vida.
Relata que também teve solida formacao religiosa, protestante e fundamentalista,
incomodando-se com a leniéncia da igreja com o “racismo”, “preconceito
sexual” e “anti-intelectualismo” (KINCHELOE, 2001, p. 147). Descobriu a obra
de Freire em um dos cursos de Religiao, ficando “admirado com a coragem dos
padres radicais e seus simpatizantes politicos, com os papeis sociais que
desempenhavam na luta contra as elites poderosas do Brasil. A histéria da
coragem e do engajamento de Paulo Freire imediatamente atraiu [a] atencdo para
sua pessoa” (ibid., p. 148).

Em seu bacharelado aproximou-se mais das ideias de Freire, “vendo nele
um mentor politico e intelectual sem paralelo” (ibid., p. 148). Ja formado,
desenvolveu e adaptou a pedagogia do oprimido em escolas publicas no Tenesse,
BUA, na década de 1970.

No doutorado, formou um grupo de estudos sobre Paulo Freire. Colegas
e professores, para quem seu “interesse pela obra freiriana era o mesmo que
flertar com o satanismo”, questionavam que contribuicoes as ideias de um
“radical” sul-americano trariam para escolas norte americanas. Para respondé-
los, Kincheloe “voltava para casa e relia trechos da Pedagogia do Oprimide” (ibid.,
p. 150).

O encontro face-a-face com Freire e Nita o marcou profundamente, por
seu “senso de humor” e “aura divina ¢ humana” (ibid., p. 150), e relatou ser
“capaz de vé-los vertendo determinados trechos de Pedagogia do Oprinrido da esfera
educacional para a romantica” (ibid., p.151). Perceber que Freire era “capaz de
viver sua ideologia em cada aspecto de sua vida” (ibid., p. 151) contribuiu para a
incorporagao do conceito do amor radical a sua obra.

Em 2008, em uma revisio da contribuicao de Freire a pedagogia critica
dez anos apds sua morte, Kincheloe reforca a influéncia freireana em seu
pensamento, desatiando pesquisadores a planejar novos caminhos em prol da
evolugio da pedagogia critica.

Kincheloe referencia e valoriza a influéncia de Freire em sua vida,
apresentando conceitos freireanos importantes para sua obra; tendo fundado, com
Shirley Steinberg, o centro internacional do Projeto Paulo Freire (“Paulo and Nita
Freire Project for the International Studies of Critical Pedagogy”) na
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Universidade McGill, no Canada. Trazemos, na sequéncia, ideias importantes

partilhadas pelos dois autores.

CONCEITOS E IDEIAS COMPARTILHADAS PELOS
AUTORES

Kincheloe aborda em sua obra a formaciao de professores como
compromisso politico, a pesquisa qualitativa e a teoria social critica. Sua
construcdo tedrica comunga com Freire muitos conceitos importantes, inclusive
a critica a educacio tecnicista para o professor. Também para Kincheloe, educar ¢
um ato politico (KINCHELOE, 2008, p. 164; FREIRE, 1983) e “pensar ¢
realmente um ato politico” (KINCHELOE, 1997, p. 157).

Como Freire (1983, p. 66, p. 98), Kincheloe questiona a concepeao ¢ visio
bancdrias da educacao KINCHELOE, 1997, p. 20; FREIRE, 1983, p. 120), sendo
a contextnalizacdo imprescindivel para a atuacdo emancipatiria (KINCHELOE,
2001, p. 149; 1997, p. 89; 20006, p. 283). Retomando a tese de Freire (1983, p. 27)
de que “[nJinguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se
libertam em comunhao”, Kincheloe destaca ser arrogante, por parte do
pesquisador critico, “os esforcos no sentido de emancipar ‘os outros™
(KINCHELOE; McLAREN, 2000, p. 284).

Freire (1983, p. 93) afirma que: “Nao ha didlogo, porém, se nao ha um
profundo amor ao mundo e aos homens” e Kincheloe defende que o “amor
radical estd particularmente preocupado em promover formas concretas de
justica que emergem das circunstancias histéricas envolvendo homens e
mulheres especificos” (KINCHELOE, 1997, p. 69).

Ter fé no potencial humano de Ser Mais (FREIRE, 1983, p. 95) ¢
essencial, sendo invidvel um projeto emancipatério com desesperanga, como
indica Freire: “Movo-me na esperanc¢a enquanto luto e, se luto com esperanca,
espero” (ibid., p. 97). Kincheloe (2008, p. 165) assume que, “de muitas formas,
Freire era o profeta da esperanca da pedagogia critica”, e define a pesquisa pos-
moderna critica como “uma pragmatica da esperanga em uma era de razao
cinica” (KINCHELOE; McLLAREN, 2006, p. 305, grifo nosso).

O pensamento critico é central para ambos. Kincheloe registra que:

[...] a teoria critica esta preocupada com a extensio da consciéncia
humana do homem ou da mulher como seres sociais. Um
individuo que adquire tal consciéncia, poderia entender como suas
opinides politicas, crencas religiosas, papel de género,
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autoconceito ou perspectivas educacionais tém sido influenciadas
pela cultura dominante. (KINCHELOE, 1997, p. 115)

Sendo o ser humano um ser que se define na historia, ambos rejeitam
pedagogias niao enraizadas numa visao historica (FREIRE, 1983, p. 107-108;
KINCHELOE, 1997, p. 69). Kincheloe reforca que a “histéria pode ser feita por
seres humanos individuais com amor radical em seus coracdes e uma visao do
que poderia ser” (KINCHELOE, 2008, p. 165, tradu¢io nossa).

Kincheloe, como Freire, defende a indissociagao entre palavra e acio,
por meio de uma pedagogia critica compromissada com justica social. Assim, o
desenvolvimento de “uma pedagogia critica pés-moderna” nio prescinde do
“enfrentamento da grande negacio da dimensdo politica da educagdo. Como
Paulo FPreire ha muito argumenta, a politica ndo influencia meramente um
aspecto do processo educacional — ela forma todo ele” (KINCHELOE, 1997,
p. 202).

Como compromisso politico, a formagdo docente precisa considerar o
“pensamento emancipatério « Ju Freire com seus trés estagios de
conscientizagao” (ibid., p. 82), a saber: (a): wm - o5 individuos aceitam as relagies de
dependéncias entre eles ¢ as “estruturas sociais opressivas”; (b) dois - pessoas
conscientes “da imposicio de sua dependéncia”, conseguens agir, mas ainda sem “acertar
a relacdo da natureza da relacio entre o poder sociopolitico e seus mundos
vividos”; (¢) trés — a “conscientiza¢do” freireana, que, “tal como o pensamento
pos-formal e ensino, se recusa a somente ler ou receber histéria, ela faz historia
(FREIRE, 1985, 63, 106; BRITZMAN, 1991, 25-6)” (KINCHELOE, 1997, p.
75, grifos do autor).

O curriculo da formacio parte de temas geradores e “as vidas dos alunos
[futuros docentes| tornam-se fontes primarias para exercicios de leitura e escrita”
(KINCHELOE, 1997, p. 211). Por isso:

Paulo Freire, como de costume, facilita nossa tentativa para
conceitualizar uma forma democratica de educagio do professor.
[..] [Ela] prepara os futuros profissionais para construirem o
curriculo em torno da construcio do conhecimento usando os
temas e condi¢des das vidas das pessoas como blocos primarios
da construcio. [..] Freire tem nos ensinado que é a partir desta
informacio que os professores identificam "as palavras e os temas
geradores" que significam o mais importante conteddo da matéria
para um curriculo emancipatério. (KINCHELOE, 1997, p. 211)



255

Para Kincheloe, a constru¢ado mutua dos sujeitos dos alunos e docentes

¢ outro objetivo:

Paulo Freire e Ira Shor fornecem um importante znsight na
tentativa de explorar a experiéncia do estudante e integrar tal
conhecimento dentro do curticulo. [...] O conteddo das matérias
¢ ensinado dialogicamente com os alunos vendo suas vidas através
de referenciais construidos pelo conhecimento das disciplinas
académicas. (1997, p. 228)

Propde, assim, uma releitura pdés-moderna de Paulo Freire,
contextualizando-o para sua realidade. A seguir, indicamos como Kincheloe
responde ao desafio de Freire reinvencao e contextualizacdo historica e cultural

de seu trabalho.

RESPONDENDO AO CHAMADO DE REINVENCAO DE
PAULO FREIRE

Kincheloe (2008, p. 163) discute os desafios ¢ avancos da pedagogia
critica apds a morte de Freire, respondendo a demanda de que seu trabalho seja
reinventado, no momento histérico atual. Contextualiza principios tedrico-
metodoldgicos para a formagao docente e o ensino em uma educagao enraizada
na América do Norte, ¢ imersa em desafios para pedagogos e pesquisadores
criticos na era Bush — voltada a uma educacio mais tecnicista e excludente.
Entretanto, manteve-se fiel ao principio da educagio como “pratica da
liberdade”, que nega “o homem abstrato, isolado, solto, desligado do mundo,
assim também [a] negacdo do mundo como uma realidade ausente dos homens”
(FREIRE, 1983, p. 81).

Como aporte, Kincheloe propoe que os pesquisadores sociais —
informados por estudos pds-coloniais, feministas, entre outros — considerem na
evolucio da teoria social critica essas contribui¢oes. Para a continuidade e

amadurecimento da pedagogia critica e do oprimido deve-se ouvir todas as vozes:

Em nossa reinvencio de Freire nesse contexto de evolucio,
precisamos aprender a ouvir a Africa, Asia, América Latina ¢
vozes indigenas. Sem diminuir em nada a Freire ou seus
antecessores tedricos criticos, outras pessoas em todo mundo
desenvolveram pedagogias do oprimido. O futuro da pedagogia
critica depende néo sé de nosso préoprio compromisso com a agio
social e inovacdo tedrica, mas também de nossa boa vontade em
aprender com as poderosas capacidades particulares de
compreensio de outras pessoas sobre a possibilidade humana,
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justica social, e uma pedagogia emancipatéria sempre em
evolugio. (KINCHELOE, 2008, p. 171, tradugio nossa)

Kincheloe - e MclLaren- por meio de uma #eoria critica reconceitnada,
contribuem para recolocar o trabalho de Freire numa nova condigio social, pos-
moderna. Na pesquisa critica, o objetivo da teoria é revelar os processos da
pedagogia cultural dominante; na educagio poés-moderna, ela reforca a
importancia, legitimacao e utiliza¢ao do capital cultural do oprimido como forma
de interpretagao da realidade do individuo e de seu grupo.

Uma teoria social critica para nosso milénio deve ser vista como um
“mapa ou guia para a esfera social” (KINCHELOE; McLAREN, 2000, p. 283).
Kincheloe propoe a centralidade da interpretagio, ou seja, a hermenéutica critica, como
base para a teoria social critica, desconfiando “de qualquer modelo de
interpretagio que alegue revelar a verdade final”, j4 que o “significado da
experiéncia humana” nunca pode “ser plenamente revelado — nem para o
pesquisador, nem para quem o vivenciou” (ibid., p. 291). A linguagem ¢ um

campo de disputas. Assim,

O pés-modernismo critico |[...] vé a relagdo entre a palavra e o
mundo ndo simplesmente com o resultado da retérica ou
textualidade, mas como o efeito do poder e da luta social. [...] [O]
pés-modernismo critico utiliza a andlise textual e a desconstrugdo
como métodos para encobrir o caminho como o poder opera.

(KINCHELOE, 1997, p. 93)

A hermencéutica critica busca problemas cotidianos “com as questoes
publicas do poder, da justica e da democracia” e, na area dos estudos culturais,
“tem desconstruido os textos socioculturais que promovem esteredtipos
degradantes dos descapacitados” (KINCHELOE; McLAREN, 20006, p. 291).
Utiliza-se dos temas geradores para abordar os “aspectos centrais em uma andlise
social critica” (ibid. p. 291). A pesquisa social critica “torna-se, portanto, um
esforco transformativo que nio se incomoda com o rotulo politico e nem tem
medo de consumar uma relagio com a consciéncia emancipatoria”
(KINCHELOE; McLAREN, 2000, p. 293).

Sobre a formacio de professores, Kincheloe (1997) critica Piaget, por
ndo avangar nos estagios do pensamento adulto, e traz a contribui¢ao de William
Perry (1970, apud KINCHELOE, 1997, p. 147), sobre os estigios do
pensamento formal adulto, definindo que:
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O pensamento pés-formal |[...] é comprometido com o sistema
critico de sentido e a nog¢do de justica social que ele pressupde; o
pensamento  pés-formal  ndo  é  objetivo, ele ¢
desavergonhadamente  subjetivo com sua celebragio da
intimidade entre o conhecedor e o conhecido; o pensamento pds-
formal nio ¢ simplesmente um estagio adulto de cognicao, ele
reconhece as expressdes da pos-formalidade nos adolescentes; o
pensamento poés-formal nao procura simplesmente resolver
problemas definidos e estruturados. [..] O pensamento pds-
formal deixa a questio da certeza para a ciéncia cognitiva
modernista. O conforto da incerteza nos permite a liberdade para
experimentar e ser transformados pelo processo. (KINCHELOE,
1997, p. 149)

Futuros professores devem ser encorajados a lidar com a incerteza ¢ a
complexidade de sua atuagdo. A formacao de professores para um pensamento

pos-formal implica em ver o curriculo com um olhar critico:

Uma andlise poés-formal do curticulo ¢é baseada no
reconhecimento de que existem ordens explicitas de forcas que
moldam os acontecimentos da escola [...] Quando esta anilise |[...]
¢ aplicada a educagio, as implicagoes para a mudanca sio infinitas.
(KINCHELOE, 1997, p. 155)

O pensamento pés-formal ¢, portanto, vinculado ao ato politico de

constru¢io de novas possibilidades de ser, estar ¢ ler o mundo:

A pbés-formalidade torna-se ndo somente um ato cognitivo, mas
um ato politico, porque estas novas leituras libertam os individuos
das interpretagdes oficiais dos cédigos dominantes. Empregando
esta analise construtiva, os professores pés-formais comegam a
ver as escolas como arenas de contestagdo nas quais os interesses
de poder competem sobre o controle das representagdes do

mundo. (KINCHELOE, 1997, p. 171)

Além disso, os professores devem perceber que a divisao corpo—afeto—
conhecimento ndo tem lugar, pois “os reinos do cognitivo, do politico ¢ do
emocional s3o inseparaveis no paradigma pos-formal” (ibid., p. 162).

Os pedagogos criticos devem atuar como detetives, sempre
“Interessados em descobrir estruturas sociais, discursos, ideologias, ontologias e
epistemologias que mantenham tanto o sfafus quo como variadas formas de
privilégio” (KINCHELOE, 2008, p. 171). Em suma, Kincheloe defende uma
pedagogia critica inquieta, a ser apropriada pelos gprimidos de qualquer area do

mundo, inclusive da América do Norte.
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CONSIDERACOES FINAIS

A renovagao por Kincheloe do trabalho de Paulo Freire incorpora novas
teorias e referenciais, em uma proposta de teoria e pesquisa social critica

recontextualizada. Desta forma:

Baseados na sua epistemologia construtivista critica, os
pensadores pos-formais, como os tedlogos da libertagao na
América Latina, ndo fazem apologia para comegar um processo
cognitivo tentando entender a perspectiva do oprimido (Welch
1985, 31). O caminho para encontrar uma alternativa para a
perspectiva dominante, eles argumentam, ¢ entender uma
institui¢io a partir do ponto de vista daqueles que tém sofrido
mais com o resultado de sua existéncia. (KINCHELOE, 1997, p.
1606)

Por meio do didlogo multicultural, posiciona as ideias de Freire em um
contexto onde as opressdes podem se revelar nos planos mais diversos ¢ nao
apenas nas classes sociais. Assim, o curriculo escolar precisa considerar as
relagbes de género, raga e classe, entre outras, a partir dos temas geradores
trazidos pelos alunos.

Neste contexto, percebemos que, ao evidenciar a importancia do
conhecimento “subjugado”, Kincheloe destaca a relevancia dos saberes dos
alunos, e redefine de que consiste o conhecimento. Por isso, uma pedagogia
situada, com o curriculo construido pelo dialogo com o universo do aluno, é
fundamental para uma educacdo que se pretenda dialdgica, reflexiva,
emancipadora.

Finalmente, reforcamos a forca e atualidade das ideias de Freire, bem

como a relevancia da contribuicdo de Kincheloe para a “atualizacao” de sua obra.
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- XXVII -

PROBLEMATIZACOES CURRICULARES E
PROCESSOS DE FORMACAO DOCENTE PELAS
IMAGENSNARRATIVAS JUVENIS

Danielle Piontkovsky
Maria Regina Lopes Gomes

INTRODUCAO

Nesse artigo buscamos evidenciar os multiplos fios que enredam a
tessitura de nossas pesquisas de doutorado?’, realizadas em escolas publicas de
ensino fundamental e médio, que problematizam os modss como sao tecidos e
negociados os curticulos em meio aos movimentos das redes cotidianas de
saberes, fazeres, sentidos, afetos e poderes, entre tantas outras. Do mesmo modo,
nessas pesquisas, tratamos das negocia¢Oes curriculares em articulagdo
permanente com 0s processos de formagio docente.

Assim, nessa escrita, entrelacamos alguns aspectos das pesquisas que
colocam em anilise certos modos de homogeneizagao curricular dos textos
oficiais que reduzem “o curriculo” a uma listagem de conteudos e objetivos.
Defendemos a importincia de pensar as tessituras e negociagdes dos curriculos em
sua complexidade (MORIN, 2007) e interdependéncia com os conhecimentos

que se tecem dentrofora®® das escolas, nos diferentes contextos de pertencimento

27 Pesquisas realizadas pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagio da Universidade Federal
do Espirito Santo, na linha de pesquisa Cutriculo, Cultura e Formagdo de Educadores.

28 Lembramos que a jun¢ao das palavras, fazendo-as novas expressies, se da, como bem explica
Alves (2010, p. 55) por um “esforco presente nas pesquisas cozz os cotidianos de superar as
herancas da Modernidade, entre as quais o pensamento em dicotomias, que foi tdo necessario a
légica das ciéncias”.
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dos praticantes cotidianos (CERTEAU, 1994) e que dizem respeito a produgao
e a negociacio de politicas educacionais.

Consideramos que as redes de relagoes vividas nas escolas se constituem
como cotidianos repletos de afetos e jeitos de viverfazer que distanciam e aproximam
relacdes, culturas, politicas e cumplicidades, onde os estudantes e professores
produzem suas vidas, resistem, silenciam, percorrem labirintos e constroem
relagdes em multiplas temporalidades e possibilidades de ampliacio de seus
conhecimentos. Sendo preciso, portanto, assumir “as escolas publicas como
lugares (Certeau) onde, apesar de todas as pressoes sofridas, a esperanca é um
dado de vida” (FERRACO, 2004, p. 79).

Nesse sentido, o interesse das pesquisas se amplia pelo ‘fazer curricular
cotidiano™, a0 considerar as hibridizagoes realizadas e as redes de relagdes vividas entre os
sujeitos da pesquisa enquanto possibilidades de ampliacao de saberessentidos e de
poténcia de vida. Relagbes protagonizadas pelos jovens da escola publica que tecem
curriculos em redes mdaltiplas e compartilhadas, em processos inventivos dos
quais buscamos nos aproximar...

Falamos, assim, de ¢riagies juvenis que tentamos acompanhar, estar junto,
conhecer melhor... Falamos desses jovens em suas relagdes com a escola, os amigos,
os professores... nos deslocamentos, nas redes em que produzem saberesfazeres.
Enfim, cenas de uma captura sutil, da vida que ¢ vivida como “obra de arte”,
produzida em espacos fronteiricos e em contextos multiplos que criam percursos
efémeros de vida, singulares, como afirma Cordeiro (2009).

Jovens que sao transitoriedades, percebidos por Aldo (FILHO, 2010), como
praticantes de redes multiplas, “agentes mais apreensiveis sob a perspectiva da
multiplicidade do que da unidade”.

Assim, nossas pesquisas fazem constantes tentativas de traducio dos
conhecimentos criados nas redes cotidianas... procuramos multiplas formas de
conceber e expressar esses conhecimentos, num movimento que requer
“descobrir/inventar novos modos de ver/ler/ouvir/sentir o mundo e de narra-
lo e aos diferentes fazeres/sabetres/valores e emocoes que nele circulam e
dialogam” (OLIVEIRA; GERALDI, 2010, p. 19).

E lembrando o que a professora Nilda ensinou...

[..] entendo que é preciso uma outra escrita para além da ji
aprendida. Ha assim, uma escritura a aprender: aquela que talvez
se expresse com multiplas linguagens (de sons, de imagens, de
toques, de cheiros etc.) [...] que tega, ao ser feita, uma rede de
multiplos, diferentes e diversos fios; que pergunte muito além de
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dar respostas; que duvide no préprio ato de afirmar, que diga e
desdiga, que construa um outra rede de comunicagio, que indique,
talvez, uma escritafala, uma falaescrita ou uma falaescritafala (ALVES,

2008, p. 30-31).

...tentamos puxar multiplos, diferentes e diversos fios; perguntar muito
mais do que dar respostas (ndo as temos mesmo!); duvidar no lugar de afirmar...
Enfim, buscar a criagdo de um texto com zwagensnarrativas que contribuam com a
possibilidade de “literaturizar a ciéncia” (ALVES, 2008), expressando outras
maneiras, inclusive inventadas pelos jovens em suas tramas cotidianas, de conhecer
e narrar o mundo, tecer curticulos, disparar processos de formagao, criar novos
modos de existéncial

E nesses processos de  eseritainvestigacao,  trazemos  algumas
imagensnarrativas® criadas nos movimentos da pesquisa que pretendem ajudar na
aproximagao da complexidade do vivido, “potencializar a diversidade de sentidos tecidos
[nas] redes de saberesfazeres” (FERRACO, 2015, p.69). E como o autor afirma: “...]
o uso de imagensnarrativas em nossas pesquisas tem sido potente por se tratar de
possibilidades #oricopriticas menos estruturadas/formais de se entender os
processos educacionais cotidianos” (Idem, p.69).

Fazemos, portanto, uma tentativa de traduzir um pouco das
praticastedricas produzidas pelos sujeitos das escolas que, como ensinou Ferrago
(2011), sao também autores de discursos sobre curriculo, protagonistas, portanto,
dessas praticastedricas curriculares. Praticantes que “inventam outras nocdes de
curriculo que, a0 mesmo tempo se hibridizam (BHABHA, 1998) com as trazidas
pelos textos governamentais, entre tantas outras que, por sua vez, sio também
hibridas” (p.25), produzindo os curriculos e redes.

Apostamos, também, na for¢a dos movimentos ¢ experiéncias juvenis
singulares que esgarcam as politicas oficiais de curriculo e de formacio que

acabam, muitas vezes, reduzindo, desqualificando e invisibilizando as criagGes

29 Ferraco (2015) explica ainda que sdo consideradas narrativasimagens “as falas, gestos, conversas,
siléncios, objetos, escritas, fotografias, grafites, murais, cartazes, etc., enfim, algumas das multiplas
praticas experimentadas nos cotidianos das escolas que potencializam diferentes sentidos do que
¢ vivido pelos sujeitos (p. 69)”.
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curriculares  pelos seus efeitos de homogeneizacio e padronizagio.
Consideramos a poténcia inventiva presente nas acoes desses sujeitos ao
reconhecer que suas produgdes e processos de formacao envolvem “documentos
escritos, conversacoes, sentimentos e acdes concretas vividas/praticadas [por
esses| praticantes do cotidiano” (CARVALHO, 2009, p. 179).

IMPLICACOES TEORICOMETODOLOGICAS E OS MODOS
DE SER SUJEITOS...

Ao assumir a perspectiva de pesquisa coz os cotidianos, lembramos que
se torna fundamental a dimensao daquilo que ¢ praticado, vivido, usado; importa
o que esta sendo feito; o “[...] entremeado das relagdes das redes cotidianas nos
diferentes espagostenpos vividos pelos sujeitos cotidianos” e que “acontecem nos
processos de tessitura e contaminac¢ao dessas redes” (FERRACO, 2003, p. 163).

Assim, defendemos a impossibilidade de realizar uma pesquisa que
supoe o mergulho constante nos cotidianos sem considerar as implicadas relagoes
que sio produzidas, os processos de formagdo das subjetividades em seus
mualtiplos  espagostenpos, “bem como a articulacdo entre as circunstincias das
situagbes e nossas possibilidades de acao” (OLIVEIRA, 2003, p. 55).

E nessa tentativa de trazer um pouco dos movimentos cotidianos vividos
e das redes que sdo tecidas nas invencdes curriculares entre os jovens e seus
professores e, ainda, por considerar as izagensnarrativas como “poténcia de expressao
da complexidade das redes tecidas pelos sujeitos praticantes do currienlo” (Ferrago, 2008, p.
31), apresentamos fragmentos de relatos feitos por protfessores e alunos.

Sio falas que surgem ao contarem das atividades que consideram
interessantes, realizadas em sala de aula ou em outros espacos da escolal Falam
de produgdes de um “fazer curricular” e de “processos de formagao” que surge
a partir de projetos pedagdgicos, em situacdes propostas aos/pelos alunos, na
realizacdo de trabalhos em sala de aula, em criacbes para os eventos que
acontecem na escola, enfim, experiéncias realizadas de forma coletiva e que
podem, no entendimento desses praticantes, potencializar a tessitura de novos
saberes, outros sentidos e efeitos diversos.

No bimestre que acabou nés também tivemos uma atividade bem legal...
Foi sobre a questao do lixo na escola que era assunto do técnico. Al nés fizemos
o recolhimento do lixo que ¢é jogado em varios pontos da escola, fora das lixeiras!

E depois com a ajuda dos professores de Matematica e Estatistica fizemos varios
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calculos... Simulamos a quantidade de lixo que seria produzida em dias, meses ¢
até no ano inteiro. Depois montamos graficos e apresentamos uma proposta pra
Diregao da escola, pedindo a instalagdo de mais lixeiras e que foram localizados
pelo mapa, através do Google.

Esse ano fizemos um projeto interdisciplinar bem legal! Juntamos as
diferentes areas e criamos um projeto para discutir junto aos alunos diversos
temas: relagies e direitos humanos, respeito aos idosos, alimentagdo, qualidade de vida, meio
ambiente... Na verdade, sdo temas propostos pelos PCN’s e DCN’s, mas a gente
vai além dessas orientacoes... Resolvemos trabalhar esses temas porque achamos
mesmo que sdo relevantes na vida dos nossos estudantes e que nem sempre s2o
discutidos com a devida importancia. E mais: quando eles criam, pdem a “mao
na massa”, os conhecimentos se ampliam muito, acho que é porque faz sentido
pra eles [..] Os meninos tém muito potencial, a gente que precisa ajudar a
canalizar, as vezes. Acho que isso ¢ curriculo, como vocé vive dizendo, nao ér!

Nossos professores acertam em muitas coisas! Algumas propostas de
atividades sdo bem interessantes e eles falam que a partir do que fazemos acabam
planejando outras coisas... D4 para perceber que as nossas producoes vao dando
origem a outras atividades! Tipo assim, quando a gente faz alguma sugestio,
muitos professores se rednem e buscam alternativas de realizar, dar “cara” aos
nossos projetos. Dia desses uma professora me disse que isso ajuda até nos
planejamentos deles, faz com que estudem, pesquisando outras formas de
trabalhar e ensinar. Achei massal

Por tudo isso, nos enredamentos cotidianos das pesquisas ¢ em meio a
producoes discursivas e imagensnarrativas, buscamos problematizar: Quem sio
esses sujeitos praticantes? Quais praticas produzem seus modos de ser sujeito?
Quais redes sdo tecidas entre eles, em suas relacGes? Quais atravessamentos essas
redes produzem nos curriculos e nos processos de formagio docente?

Um exercicio pensado com Foucault que declara: “nio ¢ o poder (nem
o saber) que constitui o tema geral de minhas investigacoes, mas o sujeito” (In:
EIZIRIK, 2005, p. 22). Por compreender também que suas abordagens tedricas
privilegiam a subjetividade sem, entretanto, #egar o sujeito. De acordo com Passos
(2008), Foucault desconstréi a nocio de sujeito ideal, seja na forma do sujeito
racional cartesiano, seja na do sujeito existencial fenomenoldgico.

De modo semelhante, Bhabha (1998) nos ajuda a pensar nessa
multiplicidade de fluxos que constitui as redes de subjetividades, quando explica

que a nog¢ao de hibridacao esta ligada a forgas e fixacoes deslizantes, que expoe
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deformagao e deslocamento a todos os espagos, mesmo quando aparecem
praticas de discrimina¢io ou dominacio (Idem, p. 162).

Nessa discussdo voltada para as questoes do bibrido e a partir da
declaracio de Bhabha (1996) em que anuncia que a “hibridacdo refere-se
precisamente ao fato de que uma nova situaciao, uma nova alianca que se formula,
pode exigir de vocé eventualmente que traduza seus principios, expanda-os,
repense-o0s” (p. 39), aparece a constituicao do “sujeito hibrido,” que se revela, ao
mesmo tempo, como uma sezzelhanga € como uma anmzeaga.

Ou seja, sujeitos hibridos, jovens, praticantes... a serem considerados a partir
do emaranhado de redes que tecem, de seus fluxos, performances discursivas e
estéticas, de onde emerge uma éfica como experiéncia de si mesmo e, portanto,

“enquanto for¢a de manutengio da vida coletiva” (FILHO, 2010, p. 120).

IMPLICACOES FINAIS...

Assumindo o processo de hibrida¢ao que acontece nas relagdes, nas
discussoes ligadas as feoriaspraticas cotidianas e associando os processos de
formagao docente e de tessitura curricular aos processos culturais mais amplos,
nao ha como negar a “importancia dos fluxos de significados que se estabelecem
entre diferentes campos e sujeitos” (LOPES; MACEDO, 2002, p. 49), sendo
possivel afirmar que, nesses espagostempos de fronteiras, discursos e tradugdes
culturais, forjam-se os aurriculos hibridizados, onde professores e alunos, de modo
especial, lidam com a djferenca, ao buscar negocia-la.

Desse modo, ao discutit a possibilidade de criagio dos  curriculos
hibridizados, nossas pesquisas nao buscam uma caracteriza¢do homogeneizadora,
segura ou estavel para as praticasteorias curriculares... Reconhecemos o campo
curricular como multiplo, atravessado por diferentes formasdiscursividadesoperagies e
nio pretendemos “localiza-lo” numa denominagdo... Assim, a aposta na
possibilidade de realizagao desses curriculos que se constituem de forma hibrida, se
apresenta ligada a tentativa de marcar o carater da mistura, da ambivaléncia, dos
processos e das articulagoes de diferencas culturais nas produgdes cotidianas.

Falamos, portanto, de experiéncias, redes, significagdes que sdo
produzidas e que produzem modos de ser e de estar dos jovens no mundo, para além
do olhar hegemonico, normalizador, estrutural. Modos de vida que apresentam,
para Bhabha (1998), uma condicdo fronteirica, refigurando-se num ‘entre-lugar’
que “Znova e irrompe a atuacao do presente” (Idem, p. 27).
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Consideramos, ainda, que esses fluxos e movimentos acontecem em
entre-lugares culturais, ou seja, em espagostempos de cruzamento de fronteiras e de
significa¢oes, permitindo argumentar a favor de uma pluralidade de subjetividades e
imagensnarrativas que rompem com a possibilidade de localizacio dos jovens, dos
curriculos e dos processos de formagao docente em identidades fechadas, generalizaveis,

esterotipadas e/ou padronizadas.
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- XXVIII -

O PAPEL DO PROFESSOR NO CURRICULO DA
JORNADA ESCOLAR AMPLIADA

Danise Vivian — Univates (Brasil)
Mariane Ohlweiler — Univates (Brasil)

INTRODUCAO

O tempo, este conceito de definicio abstrata ¢ que tem sido um dos
grandes fatores de organizacio da sociedade ocidental capitalista, tem assumido
destaque na reconfiguracio das organizagdes escolares. Um dos motivos que
destinaram os holofotes a questdo temporal nas instituicGes educacionais foi,
justamente, o processo de ampliagdo da jornada escolar que assume a
centralidade dos debates educacionais na contemporaneidade. De certa maneira,
ter mais tempo para o processo escolar faz-nos refletir sobre as implicagdes que
este tempo promove no percurso educacional.

Percebe-se que o tempo, portanto, ¢ algo que materializa as a¢des da
escola e que operacionaliza o proprio curriculo escolar, ou seja, o tempo pode
ser tomado como uma nogio discursiva. Ao aproxima-lo das reflexdes sobre o
campo escolar ¢ possivel perceber a escola, como instituicio regrada pelos
interesses, anseios e necessidades da sociedade como um todo que tem no tempo
cronometrado a regra que dirige a sua organizacao. Em muitos contextos sociais,
ampliar o tempo de permanéncia da crianca e/ou do jovem na escola passa a ser
uma necessidade ¢ a reestruturaciao da escola um fim a ser alcancado.

A questio da ampliacdo do tempo na escola, entretanto, nio pode ser
tomada de forma simplista. Aumentar o tempo formativo pressupoem mudancas
significativas na vida das familias, no tempo de ser crianga e jovem, na pratica do
professor, na organizacdo da escola... Enfim, ter mais tempo de escola requer
regular outros tantos tempos que nele estao implicados. E este artigo em questao
volta-se a sua reflexdo para o ser professor neste contexto particular procurando
dissertar sobre o papel que o educador assume na relagdio pedagogica
desenvolvida em contextos educacionais de ampliacio da jornada escolar, na

perspectiva da educacio integral.
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Comecamos, entdo, este trabalho situando o leitor no contexto da
jornada escolar ampliada, a partit de um breve retrospecto histérico da sua
implementacao. Na sequéncia analisaremos um recorte de dados de uma pesquisa
realizada em duas escolas publicas de Ensino Fundamental localizadas no Rio
Grande do Sul. Ressalta-se que o enfoque deste trabalho ¢ o papel do professor
no curriculo de uma escola que passa a ser formatada no perfil de um novo

tempo, um tempo reconfigurado e que traz novos desafios a dinamica escolar.

JORNADA ESCOLAR AMPLIADA

No Brasil, as discussoes acerca da jornada escolar ampliada tem
reverberado de forma mais intensa na dltima década, principalmente, apds a
disseminacao do Programa Mais Educacdo como estratégia do governo federal
para a inducio do desenvolvimento da educagio integral. Todavia, ha registros
de movimentos educacionais voltados para uma “educagdo mais completa
possivel” desde o inicio do século passado (BRASIL, 2009).

Na perspectiva historica deste campo da educacio integral ¢ possivel
perceber que este termo ndo ¢ autoevidente e carrega consigo a marca
polissémica. Apesar de diferentes correntes filosoficas, politicas e sociais
defenderem a relevancia da promocio da educagio integral de formas distintas,
um olhar comum as aproxima, o da compreensio de que esta ““|...] busca
desabrochar e provocar todas as dimensées e potencialidades do ser humano.
Uma educagao que se pode denominar a “mais completa possivel” (VIVIAN,
2015, p. 68). Esta educacio de forma integral “[...] privilegia o aspecto cognitivo
no processo de formag¢do, mas nao o hierarquiza em detrimento das outras
dimensdes formativas: afetiva, social, cultural, politica e estética” (VIVIAN,
2015, p. 68).

Um dos precursores entre os pensadores educacionais, que defendeu a
perspectiva da educacdo integral foi Anisio Teixeira. Com forte atua¢io no
movimento da Escola Nova, Anisio participou da criacio da Escola Parque,
construida e inaugurada na Bahia em 1950. Até hoje, uma referéncia historica em
nosso pafs no sentido de um investimento estatal na area de educacdo com vistas
a atender a um publico carente e possibilitar o acesso a demandas de cunho
educacional com o intuito de viabilizar uma educagio integral.

Cavaliere (2000), ao fazer um levantamento das discussdes sobre jornada

escolar ampliada pontua que na década de 1970 a Itdlia ja debatia a
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implementacio de turno integral. No Brasil, essas discussoes ganharam forca a
partir da década de 1980. Isto é perceptivel nos marcos legais da educacio
brasileira, apesar de nem todos eles fazerem uma referéncia direta a este campo.
A titulo de exemplo, trazemos alguns deles: Lei de Diretrizes e Bases, Plano
Nacional de Educacio, Diretrizes Curriculares Nacionais, FUNDEB.

Atualmente temos acompanhado um aumento do numero de escolas
que tem adotado a jornada escolar ampliada, fruto da politica anteriormente
ressaltada do Programa Mais Educago. O investimento financeiro estatal como
impulsionador da expansio da jornada escolar em muitas institui¢des brasileiras
pressupde alguns questionamentos para pensar a dindmica relacional dos sujeitos
envolvidos no contexto escolar: A ocorréncia de atendimento em jornada escolar
ampliada ¢ uma necessidade em todos os contextos onde esta ¢ implementadar
Qual a demanda da escola de jornada ampliada? Em que medida as escolas
conseguem se adaptar a uma nova logica espago-temporal para atender ao
publico escolar da jornada educacional ampliada?

Estas questdes remetem a uma reflexio sobre a configuracdo curricular
que as propostas de ampliacio da jornada escolar, na perspectiva da educacao
integral, suscitam no cendrio educacional contemporineo. Justamente por isso,
na sequéncia deste texto, apresentamos, brevemente, uma reflexdo sobre o

conceito de curriculo.

CURRICULO: UM CONCEITO POLISSEMICO

O conceito de curriculo tem sido explorado em discussées educacionais
em nosso pafs de forma mais intensa a partir do ano passado, com a formulacao
da Base Nacional Comum Curricular/BNCC. Atualmente, ainda em processo de
construgdo, o documento tem trazido a tona questoes de ordens diversas e
impeliu muitos professores a pensar — mesmo que de forma breve — sobre as
concep¢oes de curriculo existentes, as propostas escolares (de que forma
dialogam com a BNCCO), a interdisciplinaridade e
a organizacgao da seleciao dos saberes escolares.

Conforme pontuam Rodrigues et. al. (2015, p. 30-31):

Algumas questdes relativas a curriculo, como organizacio,
objetivos, metas e planejamento, foram utilizadas no comego do
desenvolvimento industrial, e posteriormente, apropriadas e
incorporadas no ambito escolar. Poderfamos dizer, inclusive, que
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essas marcas, tal qual marcas de nascenca no corpo, perduram,
interferem e estdo presentes no campo educacional até hoje.

Com uma forte ligacio com o sistema fabril, o conceito de curriculo
comecou a ser explorado e adaptado tal qual a emergéncia da escola no periodo
da Modernidade, com o intuito de obter o miximo de controle, obediéncia e
eficiéncia por parte dos alunos. Esta informacio ¢ importante para pensarmos
o quanto a educagdo esteve e estd, historicamente vinculada a uma logica de
disciplinamento, cerceamento e controle da populacio. Conforme pontua Klein

(2010, p. 17-18):

Essa organizagio, inicialmente financiada, administrada e regulada
pelo Estado, vai enfatizando regimes disciplinares baseados numa
autoregulagio. O Estado moderno, juntamente com uma dire¢do
religiosa de tipo pastoral, vai criando formas de identificagdo
positivas que, segundo O (2008), vio substituindo o medo, a
repressdo e a obediéncia passiva por controles introspectivos que
visam a incorporar valores de responsabilidade, virtude e
honestidade.

Em outras palavras, o que era a principio uma disciplina imposta vai
paulatinamente sendo introjetada e torna-se uma autodisciplina. Michel Foucault
(1991) explorou minuciosamente o conceito de disciplina ¢ ao analisar de que
modos a esta perpassa as praticas sociais que constituem os sujeitos, o autor
deteve-se sobre as minucias, no sentido da “positividade” da disciplina, do que

ela produz e de como produz. Castro (2009) destaca que:

Em Foucault, encontramos principalmente dois usos do termo
“disciplina”. Um na ordem do saber (forma discursiva de controle
da produgio de novos discursos) e outros na do poder (o conjunto
de técnicas em virtude das quais os sistemas de poder tém por
objetivo e resultado a singularizagdo dos individuos. (CASTRO,
2009, p. p. 110).

Com o surgimento da escola no perfodo da Modernidade, ambos os usos
do termo “disciplina” passaram a habitar o espaco escolar, de forma
concomitante. No contexto da jornada escolar ampliada é preciso relembrar que
os saberes presentes no curriculo das institui¢oes que aderem a esta proposta
tendem a ser repensados. Ja a disciplina, enquanto conjunto de técnicas que visa

a singularizacdo dos sujeitos, presentifica-se de forma ainda mais intensa.
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OS PERCURSOS DE UMA PESQUISA COM PROFESSORES E
ALUNOS: REGISTROS DOS ATORES EM CENA ESCOLAR

Através de entrevistas semiestruturadas realizadas com criancas de 6 a
11 anos em uma das escolas, foi possivel indagar os estudantes sobre o papel do
professor. Com o intuito de elucidar as falas das criangas participes da pesquisa,
foram utilizados videos curtos e tiras em quadrinhos. O material foi lido
coletivamente com as criangas, que opinaram e argumentaram a partir de
situagoes apresentadas e perguntas ja elencadas previamente no roteiro da
entrevista. A pesquisa contou com a participacao de 76 criancas dos anos iniciais
do Ensino Fundamental e foram realizados 20 encontros, com duracao média de
40 minutos. Embora o enfoque da pesquisa tenha sido as relagdes de poder e de
autoridade implicadas nas relagdes familiares e escolares, neste trabalho faremos
um recorte de dados que remetem a reconfiguragio das relacdes pedagogicas e
em especial do papel do professor.

Destacamos de imediato, algumas falas que remetem ao apagamento da
figura do professor como alguém que ensina e a lembranga deste como alguém
que “cuida”. As respostas destacadas abaixo foram mencionadas pelas criancas a
partir das perguntas “Quem manda mais na escola?” e “Quem tem mais poder

na escolar”:

As professoras, porgue elas podem cuidar da gente muito mais.

[-..] a professora porgue ela ¢ a responsavel por nds e todas as salas.

As professoras porque elas cuidam ma’is ¢ ficam em volta.

[-..] ela [a professora] que organiza tudo e as veges ela deixa o recreio dela pra resolver o
problema da gente.

A professora por causa que ela que faz tudo assim, as coisas da escola.

Nas falas das criangas sdo perceptiveis os aspectos que dizem respeito a
um convivio intenso, correspondente a jornada escolar ampliada, como:
responsabilidade, cuidado, organizacio e controle. Estes aspectos ndo estdo
isentos da escola cujo atendimento contempla somente um turno escolar, mas
nao ha como negar que sao intensificados na jornada escolar ampliada.

Na referida escola, para as criangas que frequentam os dois turnos
(regular e de projetos — que se enquadram no contraturno), as professoras sao
lembradas e mencionadas como aquelas que “tem mais poder ¢ mandam mais”.
Talvez esta pare¢a uma resposta 6bvia, dado o fato de que as docentes possuem

contato intenso com as criancas. Mas, considerando as menc¢oes a outras figuras
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do contexto escolar — como coordenadora e diretor da escola —, destacamos as
caracteristicas mencionadas junto a figura da professora.

As criangas entrevistadas nio atribuiram as professoras o seu “poder”
pelo saber ou conhecimentos que estas possuem e pelas aprendizagens a elas
possibilitadas. Esta questao remete a mudangas temporais, sociais e geracionais.
A figura do professor, ja hd algumas décadas, ndo representa mais
necessariamente alguém que detém o saber, e através das falas das criangas, diante
do convivio quase didrio que necessita uma série de mediagoes e intervengdes
escolares, a professora ¢ vista antes como alguém que cuida, organiza e se
responsabiliza.

Com relacdo aos aspectos levantados na outra escola investigada,
destacam-se as entrevistas realizadas com os professores e com a equipe diretiva
no tocante a sua atuagdo como docentes em escolas de educacgao integral, em
tempo integral. Perguntamos a estes profissionais quais eram os impactos que a
ampliacdo do tempo escolar provocava na sua prépria vida como docentes.

Dos oito professores entrevistados em um universo de 47, o que
corresponde a 17% do total de docentes daquela escola, sobressafram-se opinides
com relacdo a necessidade de aproximacio do professor com o seu aluno, pois a
ampliacdao do tempo de permanéncia destes em um mesmo espago “exigia” esta
atencao.

Da mesma forma, percebe-se que o aumento do tempo de convivéncia
entre professor e aluno também provoca no docente uma necessidade de cuidado
e atencdo a estes, 0 que, como na escola anteriormente observada, gera uma
espécie de apagamento da figura deste professor como alguém que ensina para
tornar-se alguém que também cuida e precisa proteger os estudantes das
situagbes de vulnerabilidade social a que estes estdio expostos. Ainda, estes
professores, destacaram, de forma ambivalente, a possibilidade de valerem-se
deste tempo ampliado para conseguir trabalhar mais os saberes classicos
escolares e/ou aproveiti-lo para superar as velhas praticas escolarizantes, no
sentido de agregar no curriculo conhecimentos que nele ainda nao vinham sendo
explorados como a cultura local e o interesse dos alunos.

Abaixo, seguem alguns excertos das entrevistas que justificam as

colocagdes apresentadas anteriormente:
[-..] essa vivéncia com mais tempo com o aluno cu acho que tu comegas a conbecer mais
eles, 0 que eles pensam, o que eles esperam também do ensino...
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[-..] s eles ndo tivessem aqui, onde eles iriam estar? Na rua! Entao acho que se ganhou muito
até nessa questao.

[--] € aqui como a gente tem esse tempo a mais, en acho que a gente consegue it ma’is
adiante, por exemplo, contedido mesmo de Portugnés e de Matemdtica... tu consegues
aprofundar mais nos [contesidos] que tem e talvez, também acrescentar outros que ndo estejam
no curriculo.

Interessante constatar que a0 mesmo tempo em que 0s professores
relatam ter mais tempo para pensar na promoc¢ao de novas dinamicas no espago
escolar é este mesmo tempo que também garantira a exploragao dos contetdos
escolares minimos que, muitas vezes, nao conseguem set desenvolvidos no turno
regular da escolarizagdo. A extensio do tempo, entdo, em um primeiro momento,
busca garantir a construcdo dos saberes historicamente acumulados antes mesmo
de provocarem um processo de reestruturagdo espago-temporal da propria
escola.

Outras reflexdes também acompanharam a analise desta pesquisa. Se por
um lado a crianca passa a “morar” na escola, passando um grande nimero horas
didrias dentro desta institui¢do, atendendo a uma organizagdo familiar, por outro,
hd uma ansia por parte da escola em “ocupar” o tempo da crianca de modo a
torna-lo “rentavel”, produtivo.

E aqui voltamos a discussao acerca do tempo como algo que nio
somente organiza nossas agoes, mas também como constituinte dos sujeitos que
somos. Em relacio a escola, os aspectos de cuidado, organizacio e
responsabilidade remetem ao tempo, a forma como — tal qual imperativos —,
coordenam as a¢des que envolvem o sujeito infantil. O 6cio pelo 6cio pode ser
“contraproducente” e ¢ necessario fazer algo, reforcar conteddos, ocupar os
corpos para que nao pratiquem agodes indesejadas. E num ambito de expectativa
social, para além do espago escolar, cabe destacar que também a sociedade espera

que a escola seja um lugar de “producao”.

ALGUMAS CONSIDERACOES

A possibilidade de controlar, acompanhar e disciplinar, longe de fazer
um juizo de valor sobre o papel do professor, é proficua para pensar sobre a
reconfiguracao deste papel, sobre a interpretagdio de um papel cujo palco
demanda mais horas, sobre a interpretacdo de um papel que as vezes também
nao esta claro para o ator. Talvez, em algumas escolas com jornada escolar

ampliada, o papel do professor se confunda entre o ensinar e o controlar, entre
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o que “deveria” ser papel da familia e “nio pode ser meu”. E nesse jogo de
papeis, talvez nem sempre o texto seja ensaiado, memorizado e apresentado
conforme o publico gostaria.

De forma pontual, o estudo revelou que o professor compreende a
necessidade de desenvolver estratégias pedagdgicas renovadas nas escolas com a
ampliacdo da jornada educacional, mas ressaltou também a dificuldade destes em
operar com estratégias que ultrapassem as praticas escolarizantes. Ao mesmo
tempo, esta pesquisa apontou o apagamento da figura do professor como alguém

que ensina e a emergéncia deste como alguém que “cuida”.
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- XXIX -

ENTRE A ESCOLA, A GRADUACAO E O
MESTRADO: A PRATICA DE PESQUISA COMO
UMA PRODUCAO CURRICULAR E
APRENDIZAGENS COMPARTILHADAS NAS
FORMACOES DOCENTES

Dulcimar Pereira - UVV (Brasil)

Camilla Borini Vazzoler Gongalves - UVV (Brasil)
Nathalia Costa de Aradjo - UVV (Brasil)

Josimar Barbosa Grippa - UVV (Brasil)

INTRODUGAO

A pesquisa que nos move...

A gente s6 conhece bem as coisas que cativou — disse a raposa —
os homens nio tém mais tempo de conhecer coisa alguma.
Compram tudo prontinho nas lojas. Mas como nio existem lojas
de amigos, os homens nio tém mais amigos. Se tu queres um

amigo, cativa-me!?’

(Exupéry, 2002, p. 98)

O presente texto tem como objetivo trazer elementos para a ampliacao
da discussio que entrelaca as experiéncias de formagio no/do curso de
Pedagogia e das pesquisas de Mestrado em Seguranca Publica que atravessam

reflexdes sobre os processos de formagao que se efetivam nos cotidianos de

30 Trazemos trechos da obra “O Pequeno Principe” de Sain-Exupery no didlogo com a nossa
escrita no sentido de aproxima-la do desejo de nossa pesquisa: conhecer, indagar, estabelecer
redes de amizade.
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escolas. Usa para tanto, algumas experiéncias vividas na articulagdo entre o
mestrado e a graduacdo que originou o grupo de pesquisa’’, que se propde
discutir os processos de violéncia escolar, tomando o fracasso escolar como uma
das violagbes dos direitos a aprendizagem.

Em nossas problematizagoes acerca do espagotensp™ (ALVES, 2001) da
iniciacdo cientifica e do mestrado, que, para nés, é uma zona de contato, um
espaco de fronteira, um entrelugar’” BHABHA, 1998), temos colocado em questio
diferentes aspectos da formac¢iao docente, como uma tentativa de ampliar as
possibilidades de pensarfazer as praticaspoliticas curriculares do curso de pedagogia
¢ do mestrado em suas relagdes com os multiplos fios que tramam uma
complexidade (MORIN, 2007) dos cotidianos de escolas.

Desse modo, discutimos as dimensdes da formacio docente que se
efetivam por meio e durante as vivéncias com criancas que lidam com a negacao
dos seus direitos de aprendizagens e, desse modo enfrentam o fracasso escolar,
em uma escola publica do municipio de Vila Velha.

As vivéncias com essas criancas e a comunidade escolar tém se tornado
uma possibilidade para o grupo de pesquisa compreender as forcas e intensidades
dos cotidianos como legitimos espagostempos de formagao docente e multiplicidade
de fatores/situacdes que envolvem os diferentes processos de aprendizagen: e
ensinagerr (FERRACO, 2005). Do mesmo modo, tém contribuido para desmontar
alguns discursos que insistem em nio acreditar nas condi¢des de aprendizagem

dessas criangas ¢ adolescentes das classes populares.

31 A pesquisa ¢ intitulada: Sobre as diferentes praticaspoliticas de alfabetizagio tecidas nos
cotidianos de escolas: entre a poténcia da aprendizagem e a produgio do fracasso escolar como
violagao de direitos. Financiamento: Universidade Vila Velha.

32 Estética de escrita aprendida com Nilda Alves como um modo de superar dicotomias ainda
presentes e de tentar, ao unir palavras, criar outras tantas decorrentes da junc¢ao delas.

33 Entrelugar — Lugar intervalar, lugar intersticial, caminho ao meio, zona de contato ou de
fronteira. Os discursos enunciados pelos estudos pds-coloniais se referem a esses espagos novos
de misturas, entrecruzamentos, cruzamentos ocasionados pelo ir-e-vir, de contamina¢io de um
sobre o outro, de liberdade de ligagoes, fonte de criagio e de inovagio (BHABHA, 1998).
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Concordamos com Azevedo e Alves (2004) quando apontam que é na
escola que os processos de formacio dos professores/as e pedagogos/as sio
torjados - € nele que se aprende a ser professor sendo professor e quando afirmam a forca

da formacio docente que se tece nos cotidianos de escolas.

Poucos se dio conta de outro contexto de formacdo que, por isso,
acaba sendo desconsiderado e, consequentemente, desqualificado:
a pratica docente que se gesta no cotidiano escolar. E nesse
contexto — a do cotidiano escolar — que sio forjados os
docentes. Nele se aprende a ser professor sendo professor. Nessa
materialidade — eu, turma, conteddos escolares, tempos
escolares, burocracia escolat, demais sujeitos escolares, localizacdo
da escola, cursos de formacio, politicas educacionais (nacional,

regional, local) — nossas redes vio sendo fortemente
confrontadas, esgarcadas e refeitas, continuamente. Esses
encontros e confrontos de nossas redes com as redes dos
multiplos sujeitos escolares acontecem cotidianamente; as vezes
de forma tio silenciosa e sutil que nio chegamos a perceber que
ocorrem. Outras vezes, de forma ruidosa, em seus diferentes graus
— do simples ruido a turbuléncia; do que consideramos

facilmente enfrentivel ao que nos abala e nos desequilibra
(AZEVEDO; ALVES, 2004, p. 9-10).

Nesses encontros e confrontos de nossas redes que se tecem entre a
universidade ¢ a escola, muitas vezes nos endurecemos ou achamos que damos
conta, pot estarmos no ensino supetior, de "explicat" uma certa realidade que,
para poder ser explicada, precisa ser considerada como dada a priori. Assim,
patece que "sabemos" como acontecem esses multiplos processos que sio
gestados nas redes que tramam os cotidianos de escolas. Parece e, acabamos por
acreditar, que temos uma "verdade sobtre a escola” e que, em nossas aulas na
graduacao e/ou no mestrado, daremos conta de "explicar", de "dizer como
acontece", de "dizer como fazer e saber resolver" as diferentes situacdes e fatos
que ocorrem na efemeridade desses contextos cotidianos.

Entretanto, as diferentes pesquisas e estudos com os cotidianos (FERRACO,
2003) tém nos indicado que s6 mergulhando com todos os sentidos (ALVES,
2001) nesses cotidianos de escolas, como uma tentativa de compreender a
complexidade dessas redes de saberes, fazeres, poderes, valores, significados e afetos
trancgadas pelos praticantes cotidianos, produzem outros e novos sentidos para o
nosso saber, nossas propostas e curriculos que sio formulados para os cursos de

formacio na graduacio e no mestrado.
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Desse modo, temos aprendido, no grupo de pesquisa, que sao nos
trancados e destrancados das nossas redes tecidas na universidade com as redes
dos multiplos sujeitos que os processos de formagao se constituem e que nNossos
saberesfazeres s6 tem sentido se entrelacados aos outros tantos saberesfazeres criados

pelos sujeitos andnimos que habitam as escolas (CERTEAU, 1994).

A PESQUISA QUE SE FAZ COM A PESQUISA... O
MERGULHO NOS COTIDIANOS...

—E preciso ser paciente — respondeu a raposa. — tu te sentards
primeiro um pouco longe de mim, assim, na relva. Eu te olharei
com o canto do olho e tu ndo diras nada. A linguagem é uma fonte
de mal entendidos. Mas, a cada dia, te sentards mais perto...
(EXUPERY, 2002, p. 98).

O que vocés pretendem fazer aqui?

Esta foi uma pergunta que nos foi feita, por diversas vezes, em nossos
movimentos iniciais de pesquisa. Os professores da escola, ao receber um “grupo
de pesquisa”, buscavam entender as atividades que ali desenvolverfamos. Alguns
preocupados com o julgamento de suas praticas, outros esperavam de nés “uma
resposta imediata” para as problematicas que enfrentavam em suas salas de aula,
como se a tivéssemos...

Por isso, foi necessario nos aproximar mais desse grupo e mergulhar
nesses cotidianos, encontrando em Alves (2001) o primeiro movimento na busca
por compreender as complexidades dos cotidianos de escolas que se refere a
necessidade de nao somente ver para crer, mas utilizar outros sentidos para
mergulhar nessas realidades. A autora busca em Carlos Drummond de Andrade
a expressao pela qual chama este movimento: o sentimento do nundo.

Tinhamos alguns dados sobre a escola: uma quantidade grande de
reprovagio de estudantes™, referéncias sobre a situagio de violéncia no bairro e

da rotatividade de professores. A visdo altaneira e cheia de certeza nao nos seria

34 Esses dados foram passados pela equipe da Secretaria de Educagdo quando apresentamos os
objetivos da pesquisa e solicitamos autoriza¢do para a sua realizacao.
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uma companhia confiavel. Bra preciso utilizar outros sentidos, onde as
possibilidades de invencdo e ampliacio da vida fossem o combustivel para as
nossas praticas cotidianas.

Ouvindo sons, sentindo cheiros, tateando e provocados pelos gostos que
estas experimenta¢des iam produzindo em nds, a partir do encontro com as
professoras, iniciamos nossa aproximagao a partir de conversas e de historias
contadas na biblioteca. Interessava-nos compreender como as criangas se

aproximariam dessa linguagem e também provocar outras agdes junto as turmas.

UMA HISTORIA E TANTOS OUTROS FIOS PUXADOS...

O essencial ¢ invisivel aos olhos — repetiu o principezinho, para
nao se esquecer.

—Foi o tempo que perdeste com tua rosa que a fez tdo

importante]...] (EXUPERY, 2002, p. 50).

Corpos compuseram diferentes movimentos envolvendo-se nas
histérias, propondo, questionando e abrindo possibilidades para a sua
continuagdo: “Conta outral Quando vocés voltam?” Hsses encontros iniciais nos
provocaram: “O que sabem essas criancas? Por que muitas delas sao rotuladas cono
desinteressadas e/ on como aquelas que nao sabem, que nio aprendem?”.

Compreendemos que ha nos espagos escolares a prevaléncia de
contetidos/disciplinas sobre outros/as. As disciplinas/conteudos considerados
menos importantes ficam a margem, quando da tempo (GARCIA, 2000). Nesse
sentido, os saberes considerados sdo os que pertencem a tais disciplinas... esta foi
uma das primeiras pistas que fomos acolhendo aos nossos diarios de bordo na
tentativa de compreender esses cotidianos.

Compreendemos a partir dos textos orais e corporais das criancas as
maneiras pelas quais buscam viver a escola e aprender os conteddos
sistematizados que nela sao ensinados, mas também dialogando com outros
saberes que extrapolam as prescri¢oes e apontam outros sentidos de escola e de
vida.

Ewmr um dos diversos momentos de interagio com as criangas um aluno se aproximon
¢ pergunton se en gostaria de ouvir a sua milsica “Funk da Escola” e se apresenton como MC.
Entao eu afirmei que gostaria muito de onvir e ele entao correu ¢ foi chamar seus colegas para

Juntos cantaren::



281

_ Escute essa parada, o que en vou falar essa escola é muito boa para a gente estudar,
a gente faz, dever... Agora a gente vai aprender muitas coisinhas e quando a tia fala a gente tem
que obedecer, on entio a gente vai pra coordenacao e agora a gente vai leva, leva suspensao...
(Didrio de bordo)

Risos, musicas, sons produzidos pelos corpos sao alguns dos saberes que
entram sorrateiramente pela escola e dialogam com outros saberes existentes. As
criancas tém sido nossas intercessoras’ nesse movimento de pesquisa e nos
deslocam para confrontar algumas de “nossas certezas” e para entrar no fluxo de
suas conversas e proposicoes.

Compreendendo os movimentos ¢ proposicbes das criangas,
encontramos a importancia que Alves (2001) destaca para reconhecer, desde o
inicio, os limites das teorias nas quais sempre nos apoiamos. A autora propde
Virar de ponta cabega.

Seguindo algumas pistas, nos aproximamos das criancas ouvindo-as,
dialogando e/ou propondo conversas disparadas a partir de atividades em sala
de aula ou de videos levados por nos.

A principio nos apresentanios e de uma maneira bem sucinta explicamos a finalidade
dos encontros com as turmas, falando também sobre a pesquisa. Em meio ao siléncio
constrangedor ¢ aos olbares curiosos, nm menino nos questionon com ar de riso:

- Veio pesquisar burro?

Vimos na fala dessa crianga o sentimento de discriminacao e exclusao, internalizados
a partir de uma crenga que se propaga na escola: que as turmas dos 5° anos (turmas de alunos
em situagdo de reprovagao escolar) sao as de pior rendimento, on a dos piores alunos (Didrio de
bordo).

Estas falas nos deslocam no sentido de um outro movimento: Beber e
todas as fontes, anunciado por Alves (2001). E o terceiro movimento que se
caracteriza pela discussao das fontes de pesquisa, lidando com a diversidade que

o cotidiano apresenta buscando tecer outros/novos saberes. Assumir fontes até

% Tomamos o termo “intercessores” a partir de Deleuze. Para ele: O essencial sdo os
intercessores. A ctiacdo sdo os intercessores. Sem eles ndo ha obra [...] (DELEUZE, 1992)
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entdo julgadas sem valor e nao adequadas a medidas e a estatisticas. Para tanto a
fala, os registros em documentos ndo oficiais, as fotos... sio algumas dessas
fontes que junto a2 memoria permitem o surgimento de lembrangas, emocoes,
histérias e que nos ajudam a perceber as tessituras presentes no cotidiano escolar.

No entanto, diante da complexidade do cotidiano, em nossos caminhos
da pesquisa, dialogamos com Alves (2001) para a necessidade de uma outra
escrita em que seja importante narrar a vida e literaturizar a ciéncia, ou seja, uma

outra escrita para além da ja aprendida. E a autora segue dizendo que

Ha uma escritura a aprender: aquela que talvez se expresse com
multiplas linguagens (de sons, de imagens, de toques, de cheiros
etc) e que, talvez, ndo possa ser chamada mais de “escrita”; que
nio obedeca a linearidade de exposi¢io, mas que teca, ao ser feita,
uma rede de multiplos, diferentes, e diversos fios; que pergunte
muito além de dar respostas; que duvide no préprio ato de
afirmar, que indique, talvez, uma escrita/fala, uma fala/escrita ou

uma fala/escrita/fala (ALVES, 2001, p. 30).

Acreditando na poténcia dos cotidianos, nossa aposta seguiu no uso das
multiplas linguagens a partit da criagdo inventiva durante as aulas e de
movimentos nos quais era preciso aprender, ajudar o outro, contribuir com o
outro, no intuito de pensarfazer uma escola mais bonita com os praticantes dos
cotidianos (CERTAU, 1994).

_Que bom que vocé veio hoje tia, vocé vai me ajudar a fazer o dever?

_Tia, senta do meu lado hoje a tia Ana vai da matematica.

_Tia, nao falto nenhum dia na escola, en gosto de aprender. (Didrio de bordo).

Mobilizamos saberes e habilidades do grupo de pesquisa ¢ diferentes
acoes foram surgindo. As criangas ficaram empolgadas com as novidades e com
o que aprendiam, as professoras com a satisfacao pela construcao coletiva e nos,
pelas possibilidades experimentadas nesse movimento de fazer pesquisa com os
cotidianos de escolas. Afetamos e fomos afetados. Fomos compreendendo as
complexidades dos cotidianos da escola que, a cada vez, nos apresenta diferentes

facetas.

A CONTINUIDADE DOS MOVIMENTOS DE PESQUISA...

Tu ndo és para mim sendo um garoto inteiramente igual a cem mil
outros garotos. E eu ndo tenho necessidade de ti. E tu ndo tens
necessidade de mim. Nao passo a teus olhos de uma raposa igual
a cem mil outras raposas. Mas, se tu me cativas, nés teremos
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necessidade um do outro. Serd para mim tnico no mundo. E eu
serei para ti unica no mundo... (EXUPERY, 2002)

Os cotidianos de escolas sdo apresentados em suas complexidades, por
isso apostamos no movimento de pesquisa que se aproxime, que afete e seja
afetado. Romper com as nossas certezas tem contribuido para compor com o
outro, aceitando-o como legitimo outro (MATURANA, 1998), diferente de nos,
mas parte de nos.

Compreender os processos, ouvir as vozes, utilizar os nossos sentidos,
compdée com a formagdo de nossos estudantes que, num movimento
praticoteoricopratico, mobilizam diferentes saberes nos encontros com a pesquisa.
Bons encontros que aumentam a poténcia de agir. Sentidos ampliados. Nos
diferentes didlogos, nossos estudantes constituem a sua docéncia. Sao
constituidos entdo nessa relagio outros estudantes, outros professores, outras

criangas, outros nos...
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UMA EXPERIENCIA DE ESTAGIO COMO EIXO
ARTICULAR DO CURRICULO NO CURSO DE
PEDAGOGIA DA UFRR

Edlauva O. dos Santos - UFRR
Jamile Rossetti de Souza
Leuda Evangelista de Oliveira

INTRODUGAO

Em tempos de repensar curriculos e propostas, discutir a formacio
docente e os reflexos desta para a modifica¢do de antigas distor¢oes curriculares
torna-se um exercicio constante para os cursos de Licenciatura. Isso porque, em
alguns casos, as vivéncias de estagio ndo proporcionam reflexdes consistentes
acerca da realidade educacional e das possibilidades de mudanca, pois acabam
limitando-se as criticas e a compartimentagao dos conhecimentos.

Considerando que a atuagdo do Pedagogo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental pode (e deve) acontecer de maneira interdisciplinar, sua formagao
precisa contemplar diversas formas de inter-relagio entre as areas do
conhecimento, problematizando a forma como o curriculo precisa ser pensado e
colocado em pratica. Nesse sentido, buscando refletir sobre as possibilidades do
estagio nos anos iniciais do Ensino Fundamental e suas articulagdes com as
disciplinas36 do sexto semestre, estabeleceu-se a seguinte problematica: Quais as

contribui¢bes de uma experiéncia de trabalho em que o Estagio Supervisionado

36 Conteudos e Fundamentos Metodolégicos do Ensino de Ciéncias; Contetdos e Fundamentos
Metodolégicos do Ensino de Matematica; Contetddos e Fundamentos Metodolégicos do Ensino
de Lingua Portuguesa; Contetddos e Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Histéria e
Geografia; Organizagio do trabalho Pedagdgico em Ensino Fundamental; Estagio II.



286

atuou como articulador do curriculo na formacio das alunas do curso de
Pedagogia da UFRR?

Concebendo o estiagio como momento de formagio no qual este futuro
professor podera desenvolver-se enquanto pesquisador, articulando e
aprimorando a observagio, a reflexdo critica e a reorganiza¢ao das agoes, é que o
trabalho interdisciplinar envolvendo as disciplinas do sexto semestre foi pensado
e estruturado da seguinte forma: um texto reflexivo sobre a observacio e a pratica
de estagio, articulando os conteddos apreendidos nas disciplinas; a confeccao de
um jogo pedagogico para as areas de ciéncias e matematica planejados de acordo
com critérios pré-estabelecidos; o relatério de estdgio e o seminario integrado

. . 7
consolidaram todo o processo de ensmagem3 .

ESTAGIO COMO EIXO ARTICULADOR DO CURRICULO

O Estagio Curricular Supervisionado tem se apresentado nas ultimas trés
décadas como objeto de estudo privilegiado por diferentes pesquisadores
(FREITAS, 2004; PIMENTA, 2002; PIMENTA e LIMA, 2004; PICONEZ,
2005; KENSKI, 2005) que se dedicam a estudar sobre a formagao de professores.
Como ponto comum esses estudos apontam a necessidade de superacio da visao
praticista que historicamente se construiu acerca desse componente curricular, o
qual foi durante muito tempo compreendido como momento de aplicacao
pratica dos conhecimentos adquiridos durante as disciplinas teéricas do curriculo
dos cursos de formacio de professores, evidenciando uma visao que separa teoria
e pratica, como polos opostos.

Em contraposi¢io a essa visao praticista, apontam a “possibilidade de
reformula¢ao das propostas de formacio, partindo da ideia de que tal postura
deve articular esse processo com a realidade da escola, como estratégia inclusive
de superacio da dicotomia teoria e pratica” (SANTOS, 2009). Nessa perspectiva
Piconez (2005, p. 22) defende que o estagio “é o eixo que pode articular a
integracao teoria-pratica entre os conteudos da Parte Diversificada e do Nucleo

37 Entende-se aqui processo de ensinagen a perspectiva abordada pela L.éa Anastasiou, no livro
“Processos de Ensinagem”.
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Comum do curso de formagao de professores e o conhecimento da realidade da
sala de aula e da escola puiblica”.

A possibilidade de articulacdo inicia nas propostas da formagio e
permeia também a forma como se orienta a construcio do projeto de trabalho,
com vistas na realidade e com o subsidio necessario para a reflexao. Para Freitas
(2004, p.79), “as condi¢des objetivas do curso criaram a possibilidade de
aperfeicoamento e aprimoramento de nossa concep¢ao em relagao ao trabalho a
ser desenvolvido na disciplina”. Ou seja, parte-se de um aporte tedrico para uma
pratica que, de igual forma, aperfeicoa e (re)dimensiona as teorias trabalhadas.

No mesmo sentido, a autora supracitada explica que o estigio como eixo

articulador da formagao deve propiciar ao estagiario o:

[...] desafio concreto de elaborar, desenvolver e avaliar seu proptio
trabalho no momento dos estgios, tentando reunir, em um
processo continuo de acdo, reflexdo e novamente acido, os
processos de concepgio e execuc¢do, que no processo de trabalho
sdo cindidos, mas que em sua formagio deveriam ser inseparaveis

(FREITAS, 2004, p. 227).

Para que isso ocorra, ¢ importante que os estagiarios compreendam o
significado das atividades que desenvolvem nos estagios, de modo a superar a
légica do cumprimento burocratico de tarefas, a0 mesmo tempo em que devem
compreender o trabalho desenvolvido, como futuros docentes, comprometidos
com a transformacio da realidade ¢ com o processo de formacio humana
(SANTOS, 2009).

E nessa perspectiva de contribuir com a transformagio da realidade
educacional e de formar com qualidade os futuros professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, que a proposta aqui relata foi desenvolvida de forma

coletiva e buscando promover a integracao curricular.

O ESTAGIO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE RORAIMA

O Estagio Curricular Supervisionado do curso de Pedagogia da UFRR
atende as prerrogativas legais constantes na Lei n° 9394/96, nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (Resolu¢io CNE/CP n°.
01/2006) e na Lei de regulamenta¢ao de Estigio n® 11.788/2008. E no ambito

institucional, tem seus principios, concep¢des, organizac¢do e funcionamento,



288

definidos no Projeto Pedagdgico e na Politica de Estagio Curricular do referido
curso.

Além dessa base legal, o Estagio Curricular Supervisionado ¢
compreendido como “espaco fundamental da formacio académica, pois
possibilita a articulacdo entre teoria e pratica a partir das vivéncias dos estagiarios
em diferentes espagos pedagdgicos, tanto escolares como nio escolares” (UFRR,
2010, p. 3). Essa concep¢io expressa a preocupa¢do com a relacdo teoria e
pratica, que € o foco historico dos estudos no campo da formagao de professores,
especialmente sobre os estdgios, haja vista, que apesar da compreensao de que
sdo elementos indissocidveis a qualquer atividade humana, no campo formativo
essa relacdo nem sempre esta evidente. Mas como fazer isso? Como promover a
articulagdo teoria e pratica na formacio oferecida pelo curso de Pedagogia da
UFRR?

Os documentos analisados nio evidenciam claramente como deve ser
operacionalizada essa articulagdo, mas apontam no Projeto Pedagdgico a
possibilidade de didlogo entre as disciplinas para a formagio a partir de “eixos de
fundamentagao teérico-pratica” (UFRR, 2009, p. 19), quais sejam: Fundamentos
da Educacio; Fundamentos Didatico-Pedagégicos: eixo geral; Fundamentos
Didatico-Pedagogicos: eixo Docéncia na Educacdo Infantil; Fundamentos
Didatico-Pedagogicos: eixo Docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental;
Educacao e Diversidade; Fundamentos Didatico-Pedagdgicos: eixo Gestdo de
espagos educacionais escolares e ndo-escolares.

A experiéncia relatada e analisada neste trabalho refere-se ao eixo quatro,
Fundamentos Diditico-Pedagagicos: eixo Docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
o qual estd situado na matriz curricular no 6° perfodo do curso de Pedagogia,
quando os académicos cursam as disciplinas voltadas para o estudo dos
conteddos e fundamentos metodolégicos das disciplinas que compdem o
curriculo dos anos iniciais do Ensino Fundamental (Lingua Portuguesa,
Matematica, Histéria, Geografia e Ciéncias).

Nesse periodo do curso (6° semestre) os académicos também devem
cursar dois componentes curriculares que se articulam que sao: o Estagio 11
(100h) e a Organizagdo do Trabalho Pedagdgico em Ensino Fundamental
(OTPEF) — anos iniciais (72h).

O componente teodrico-pratico OTPEF — anos iniciais, possui a
responsabilidade de promover atividades de reflexdo e constru¢ao de novos

conhecimentos sobre a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Contudo, essa tarefa ¢ muito complexa e ampla para ser realizada apenas por um
professor junto a um grupo de 25 académicas, pois envolve além dos conteudos
ja apontados anteriormente, atividades de escrita, que demandam muito tempo e
esforco, mas principalmente, requerem conhecimentos especificos que siao
trabalhados nas demais disciplinas do semestre.

Diante desse quadro e pensando em desenvolver atividades académicas
que favorecessem a formacao tedrico-pratica das discentes do 6° perfodo do
curso de Pedagogia, as autoras deste trabalho planejaram e desenvolveram
atividades integradas que, tanto contribuiram para o periodo de observagao,
planejamento, desenvolvimento da regéncia e elaboragio do relatério final do
estagio. Além disso, tais atividades serviram para enriquecer os estudos que eram
feitos em suas disciplinas de modo especifico, uma vez que as aulas puderam ser
palco de reflexdes e proposi¢des a partir da realidade que as académicas estavam
vivenciando nas escolas.

Essas ac¢Oes coletivas foram desenvolvidas de maneira integrada
envolvendo diferentes momentos das disciplinas: Conteudos e Fundamentos
metodologicos do  Ensino de Ciéncias, Conteudos e Fundamentos
metodolégicos do Ensino de Matematica e Organizagao do Trabalho Pedagdgico

em Ensino Fundamental — anos iniciais, que serao descritas e analisadas a seguir.

A PRATICA DE ESTAGIO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: UMA PROPOSTA INTERDISCIPLINAR
COMO EIXO ARTICULADOR.

A proposta didatica desenvolvida a partir das atividades do estdgio como
eixo articulador do curriculo estd pautada na compreensido de que “na Integracdo
Curricular, a preocupa¢do nao esta em reunificar um conhecimento cientifico
fragmentado, mas, sim, integrar o conhecimento escolar” (AIRES, 2011, p. 226).
Para relatar e analisar o trabalho de integracdo curricular desenvolvido, serdo

apresentadas e interpretadas cada etapa desenvolvida:

a) Planejamento e avaliagdo da atividade coletiva entre as

professoras

Inicialmente as professoras das disciplinas Conteddos e Fundamentos
metodolégicos do Ensino de Ciéncias, Conteudos e Fundamentos
metodolégicos do Ensino de Matematica e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico
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em Ensino Fundamental — anos iniciais do sexto periodo do curso de Pedagogia,
por iniciativa prépria e por acreditar na importancia do trabalho coletivo e da
integracao curricular, marcaram um encontro para planejar as atividades que
integrassem as disciplinas. Assim, ficou decidido que em cada componente
haveria estudos e tarefas que auxiliassem os alunos na reflexdo sobre as
experiéncias desenvolvidas ao longo do estagio: observacao em sala de aula (40h),
elaborac¢ao do projeto de aula (20h), regéncia (20h) e reflexao sobre a pratica na
elaboracao do Relatorio de Estagio e no Seminatio Integrado (20h) ao final do
semestre letivo.

Esse planejamento coletivo foi importante para: 1) fortalecer a
participagao de todos os professores no desenvolvimento da proposta; 2)
articular as atividades de cada componente curricular, tendo como foco a
contribui¢do que poderia receber e dar para o momento em que os alunos
vivenciariam na escola e; 3) ampliar o conhecimento de cada professor sobre o
trabalho dos demais colegas.

Também foi possivel nesse momento discutir uma concep¢io de
formacdo docente, na qual o grupo assumiu a dimensio tedrico-pratica como
fundamental para a formacio do pedagogo. Essa discussio inicial também foi se
desenvolvendo a partir de didlogos por e-mail, no grupo de WhatsApp ¢ em
conversas pontuais em que as professoras podiam se encontrar ¢ ir aos poucos
alinhavando detalhes para que o trabalho ocorresse da melhor maneira possivel.

Ap6s o planejamento articulado e a busca pelos elos envolvendo as trés
disciplinas citadas anteriormente, foram propostas, para as alunas, producoes
comuns como a elaboracio de um texto reflexivo sobre a observagio e a pratica
de estagio, a confeccio de um jogo para as areas de ciéncias e matematica, o
relatério final, e, por fim, o seminario integrado. Todas as a¢des foram planejadas
com critérios comuns e dialogando com a proposta interdisciplinar.

No semestre aqui analisado, as académicas desenvolveram projetos em
torno de tematicas tais como: os meios de comunicacao; os diteitos e deveres das
criangas; jogos e brincadeiras; ludicidade; o bilhete e a comunicagdo; alimentacao
saudavel; conhecendo a cidade, entre outros. Todos os projetos deveriam
trabalhar interdisciplinarmente com duas ou mais disciplinas, desde que nao se
criassem situacOes artificiais ou descontextualizadas, somente para promover

uma “falsa” integracao.
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b) A produgio do relatorio de estagio e a contribuigio das
disciplinas

A producio do relatério suscitou a articulagio das vivéncias do Estagio
1T com os estudos realizados na universidade em cada componente curricular, ja
que todos contribuiram de alguma maneira para a realizacao da atividade de
campo. Em virtude disso, o relatério também foi considerado um instrumento
avaliativo nas diferentes disciplinas do semestre, como uma nota coletiva, a qual
foi dada a partir do consenso entre as professoras.

Dessa maneira além das descri¢oes e analises gerais, as alunas
produziram com o apoio da professora do estdgio e com as orientagdes dos
professores das disciplinas de conteudos e fundamentos metodolégicos, um
texto a partir dos seguintes questionamentos: O que observei e como analiso as
aulas de Matematica/Ciéncias na escola campo? Como planejei e como analiso o
processo de planejamento em Matematica/ Ciéncias? Como desenvolvi e como
analiso a minha regéncia em Matematica/Ciéncias?

A escrita desse texto foi ocorrendo de maneira orientada e sendo
corrigido varias vezes pelas professoras, de modo que cada académica pode ir
desenvolvendo a habilidade de escrever cientificamente e de dialogar com
diferentes visGes, além de estabelecer relagdes entre o que viu, vivenciou e
estudou nos diferentes componentes curriculares.

Vale destacar que o grande ganho dessa atividade foi a possibilidade de
trabalhar com maior profundidade a qualidade da escrita académica contribuiram
de maneira significativa para a melhoria da produgio escrita dos alunos, mesmo
que ainda tenham persistido dificuldades como a falta de aprofundamento
conceitual e de rigor metodoldgico.

Nessa perspectiva, o exercicio de escrever e realizar a reflexdo sobre sua
pratica poderia ter sido melhor explorados para que os relatérios atendessem ao
que foi proposto, nao fosse pela limitacio de tempo e de compreensiao do que
foi orientado.

Considera-se, contudo, que esses elementos da escrita académica devem
ser focalizados em outras producdes ao longo do curso, de maneira que cada vez

mais os alunos possam deles se apropriat.
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c) O seminario integrado como momento de socializar e
aprender

O Seminario Integrado ocorreu durante uma semana proxima ao final
do semestre letivo com a participagiao efetiva de todos os professores que
ministraram disciplina para a turma do 6° periodo e, teve como objetivo socializar
e discutir os trabalhos desenvolvidos pelas alunas durante o semestre.

Essa atividade, que fechou o trabalho coletivo realizado, foi considerada
por todos como uma das mais significativas para alunas e professoras. De um
lado, as professoras puderam conhecer melhor as diferentes propostas
desenvolvidas e vislumbrar possibilidades futuras de fortalecer o trabalho
coletivo com maior envolvimento desde o inicio das atividades do semestre. De
outro, as alunas puderam exercitar a postura de apresentacio de trabalho
cientifico publicamente para uma banca de avaliadores e conhecer as diferentes
propostas didaticas desenvolvidas.

A ansiedade ¢ o nervosismo apresentado pelas alunas acabaram se
transformando em disposi¢ao para dialogar e construir novas aprendizagens. E
para os professores foi uma oportunidade impar de trocar experiéncias e de
construir novos conhecimentos sobtre o seu fazer e a orientacio de trabalhos

tedrico-praticos.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, percebeu-se que ¢ uma necessidade no curso de
Pedagogia, criar momentos de reunibes de professores que atuam em um mesmo
semestre, pois como ja explicitado, a proposta pedagdgica do curso estd
organizada por ecixos tematicos, mas niao define como deve funcionar a
integracao curricular. Por isso, com as reunides, muitas experiéncias de trabalho
articulado poderiam ser desenvolvidas, inclusive fortalecendo e dando maior
significado a pratica dos professores e dos alunos.

Na medida em que esses encontros sio institucionalizados essa dinamica
do planejamento coletivo podera ser consolidada e ampliada a cada perfodo. E
num futuro proximo, talvez seja importante pensar inclusive na participagao dos
alunos nesse planejamento, como forma de democratizar o proprio processo

ensino-aprendizagem.
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AS RELACOES ETNICO-RACIAIS NO CURRICULO:
TENSOES E PERSPECTIVAS NAS NARRATIVAS DE
PROFESSORES, ILHA SOLTEIRA, SP.

Eduardo Vasconcelos da Silva — UEMS (Brasil)
Léia Teixeira Lacerda — UEMS (Brasil)

INTRODUCAO

Ao analisar a histéria do Brasil ou as nossas raizes, “inauguradas” —
segundo a Histéria — quando os colonizadores aqui chegaram, as nossas origens
eram marcadas por exclusio e discriminacao e pela obediéncia ao sistema vigente.
Nessa articulagao do passado com o presente, ao nos referirmos a mulher, ao
indio e, no caso desse trabalho, ao negro, podemos afirmar que ainda sofremos
com os efeitos dessa colonizagio ¢ do periodo de escravidao engendrados no
Brasil. A situa¢io ainda ¢é problematica e excludente; o racismo perpassa por toda
a sociedade e ainda funciona como um suporte ideolégico. H4, portanto, uma
negacio discursiva do racismo, mas a discriminagdo se revela nas praticas; ou,
dito de outro modo, adota-se o discurso “politicamente correto”, mas as praticas
ainda sdo preconceituosas.

Valorizar as diferengas, porque as pessoas sdo diferentes, e respeitar as
crencas, de cunho identitario, visando ao reconhecimento de uma classe, deve
fazer parte do curriculo oficial. Diante das questdes apresentadas, ¢ preciso
pensar em um curriculo para as relagdes multiculturais que se tém apresentado
no ambito escolar.

Para Macedo (2012, p. 25) o curriculo, na area educacional, ainda ¢ visto
por muitos professores como um mero conjunto de planos e de programas
curriculares elaborado por especialistas, sendo apenas “[...| um documento onde
se expressa e organiza a formagao, ou seja, o arranjo, o desenho organizativo dos
conhecimentos, métodos e atividades em disciplinas, matérias ou areas,
competéncias, etc.; como um artefato burocratico prescrito”.

Nesse cenario, a escola aparece como espago de reeducac¢ao e deve estar

aberta a dinamica cultural, presente e vivida na institui¢ao escolar, construida em
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torno de ideias e de atitudes que oportunizem mudancas de paradigmas. Reverter
o quadro de desigualdade envolve tensdes e a construcdo de representagcoes
positivas e também de praticas pedagogicas que discutam a tematica das rela¢oes

étnico-raciais.

VALORIZACAO DA CULTURA NEGRA NO CURRICULO
ESCOLAR

O estudo do homem na construgao do conceito de cultura tem ampliado
as discussoes e possibilitado a compreensao das diferentes manifestacoes
estéticas e culturais do homem na sociedade. De acordo com Laraia (2009, p. 30),
pertence a Edward Tylor a primeira definicao da palavra “cultura”, em seu livro
Primitive Culture, publicado em 1871. Por um viés antropolégico, o autor afirme
que a “[...] cultura pode ser objeto de um estudo sistematico, pois trata-se de um
fendmeno natural que possui causas ¢ regularidades, permitindo um estudo
objetivo e uma andlise capazes ele proporcionar a formulacio de leis sobre o
processo cultural e a evolugao™.

Com base nessa argumentagdao, toda cultura estabelece normas
regulatérias, valores, que definem padrdes de comportamento, sendo o resultado
das diversas relagbes do homem com o contexto social em que ¢ inserido. De
acordo com Gomes (2003, p.170), “Os homens ¢ as mulheres, por meio da
cultura, estipulam regras, convencionam valores e significagdes que possibilitam
a comunicagio dos individuos e dos grupos”. Nessa mesma perspectiva, a autora
afirma que “[...] ¢ no ambito da cultura e da histéria que definimos as identidades
sociais [...]” (GOMES, 2003, p.171), estabelecendo sentidos.

Nessa perspectiva, ¢ importante que as escolas de Ensino Fundamental
implantem em seu curriculo a histéria da cultura afro-brasileira, por este ser um
espaco de formacio e que exerce influéncia na construcao do conhecimento do
aluno, podendo desconstruir atitudes racistas e preconceituosas.

Assim, a escola é um espaco em que historias de vidas se encontram e
no qual o racismo e o preconceito podem ter significados diferentes, a depender
da forma de como abordamos a questio. Podemos contribuir para uma pratica
discriminatéria, ou para uma pratica de respeito as diferencgas.

Dessa forma, ¢ possivel afirmar que as diversidades se encontram, em
especial, no contexto da sala de aula. Alguns docentes abordam a tematica com

tranquilidade, seguranca e reflexividade e, em contrapartida, outros se silenciam,
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talvez pela falta de conhecimento do assunto. Conforme reflete Cavalleiro (2012,
p- 32): “Hsse ritual pedagogico, que ignora as relacdes étnicas estabelecidas no
espaco escolar, pode estar comprometendo o desempenho e o desenvolvimento
da personalidade de criancas e de adolescentes negros [..]”. Por isso, o
investimento na formacdo docente ¢ um aspecto importante, visto que grande
parte das mudancas se inicia com os professores.

Diante das questOes apresentadas, ¢ preciso implementar um curriculo
para as relacoes multiculturais que se tém apresentado no ambito escolar. Macedo
(2012, p. 25) contribui ao afirmar que o curriculo, na area educacional, ainda ¢é
visto por muitos professores como um mero conjunto de planos e de programas
curriculares elaborado por especialistas, sendo apenas “[...] um documento onde
se expressa ¢ organiza a formacio, ou seja, o arranjo, o desenho organizativo dos
conhecimentos, métodos e atividades em disciplinas, matérias ou areas,
competéncias, etc.; como um artefato burocratico prescrito”.

O curriculo deve ser vinculado aos interesses nessas relacdes de poder
presentes também no contexto educacional, exigindo reflexdes sobre seus
significados. A esse respeito, importa mencionar as ponderagoes e reflexdes de
Macedo (2012, p. 62):

Para os multiculturalistas criticos, em termos curriculares, é
preciso perceber que o curriculo pode estar legitimando através
da seleciio dos seus contetudos, atividades e valores, determinadas
visdes de mundo e de cultura, em detrimento de outras.
Historicamente, isso ¢ facil de se perceber entre né, quando se
constata uma verdadeira negagio perversa das histérias do negro,
do indio, das mulheres, das pessoas advindas de culturas nido
oficiais. Muitas vezes sdo identificados por uma cultura
secundaria, subvalotrizada, ou uma cultura “menotr”, meros
protagonistas epifenomenais do processo histérico e cultural da
sociedade.

Nessa perspectiva critica do curriculo, Macedo (2012, p. 62) aponta a
existéncia de um fator histérico e de facil percepgio, relacionado a “...] negacao
perversa das historias do negro, do indio, das mulheres, das pessoas advindas de
culturas ndo oficiais. Muitas vezes, sao identificados por uma historia secundaria,
subvalorizada, ou uma cultura ‘menot’, meros protagonistas epifenomenais |...]”.

A cultura escolar dominante sempre priorizou o comum, o homogéneo
e, para Macedo (2012, p. 121), “Homogeneizar o ensino sempre foi o objetivo

da escola unica, com viés de massificacao, imaginando que a diferenca que nossos
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alunos trazem para a sala de aula ndo faz diferenga; sdo, portanto,
epifenomenais”.

Ao considerarmos o cotidiano da escola, ¢ preciso perguntar: Qual ¢ o
lugar que tem ocupado a educacio voltada para as questes étnico-raciais,
praticas discriminatorias racistas e sexistas? Para Gomes (2007, p. 22): “Nao
podemos esquecer que essa sociedade é construida em contextos historicos,
socioeconémicos e politicos tensos, marcados por processos de colonizacdo e
dominagdo. Estamos, portanto, no terreno das desigualdades, das identidades e

das diferencas”.

TENSOES E PERSPECTIVAS NAS NARRATIVAS DE
PROFESSORES

As pesquisas sobre a formagao de professores, principalmente voltadas
para compreender a prépria formagdo, tém ganhado espago nas publicagbes
académicas e nos estudos que visam compreender o processo de construciao da
identidade docente.

A escrita de si por meio da abordagem (auto)biogrifica tem se
apresentado como uma importante ferramenta de formacdo para professores.
Entende-se que, ao se refletir sobre sua pratica, possibilita-se compreender e
redefinir sua atuagdo pedagdgica, permitindo a esse professor uma autoformagao
a partir do olhar sobre si e sobre sua experiéncia profissional.

A pesquisa (auto)biografica também valoriza a subjetividade dos sujeitos
e inscreve-se em um movimento dialético entre passado, presente e futuro, que
permite analisar o desenvolvimento profissional do professor por meio das
escritas, pois ¢ um universo de descobertas “que desencadeia o prazer de escrever
de si mesmo” (PASSEGGI, 2010, p. 19). Essa atitude nos revela, entre outros
aspectos, a necessidade de se rever a propria pratica docente para transformar
nossas agoes.

Na busca por respostas referentes ao racismo e pratica escolat,
separamos as discussoes por tema especifico, estabelecendo um cruzamento
individual das (auto)biografias, tendo como referéncia os relatos orais. Para
analise dos dados, agrupamos as falas comuns ou as mais préximas para melhor
entendimento, buscando preservar as caracteristicas das escritas e das narrativas

dos professores.
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Com relacdo a constru¢io da identidade, veja o que tem a dizer a

professora CBS:

Quando crianga, ouvi inimeras vezes minhas tias, irmas do meu
pai, dizerem que eu tinha sorte pois pelo menos meu cabelo era
bom. Serd que todo o restante do meu EU era ruim? (CBS,
professora da Educagdo Bisica, Ilha Solteira, SP, 03/09/2015).

No discurso da professora, hd algumas informag¢des importantes que
suscitaram os seguintes questionamentos: como formar uma sociedade menos
preconceituosa? Como desmistificar a crenga de raga superior e inferior? Como
dar visibilidade as discusses referentes ao racismo? Como mostrar para a
sociedade que as pessoas negras ainda sao vitimas de preconceito racial? Gomes
destaca que para respondermos (2003, p. 174): “[...] a essas questoes teremos que
nos aproximar dos homens e mulheres negras que ja passaram pela escola e
também daqueles que ainda estdo realizando a sua trajetéria escolar e escutar,
atentamente, o que eles tém a nos dizer”.

Dessa perspectiva, a subjetividade dos professores, revelada por meio
das historias de vida, evidencia suas vozes nessa analise de si, dando sentido a
formacao construida ao longo da vida. Segundo Souza (2008, p.45), “[...] o pensar
em si, falar de si e escrever sobre si emergem em um contexto intelectual de
valorizagdo da subjetividade e das experiéncias privadas”.

A construcio da identidade se constitui historicamente, sendo
transformada pelos sistemas culturais que nos rodeiam, de modo que, olhando o
sujeito no passado, problematizamos seu estar no mundo no presente.

Para os professores entrevistados, educar para as relacdes étnico-raciais
deve ser uma das prioridades na pratica docente, o que significa mudanca de
postura de todo o sistema educacional, assumindo a responsabilidade de se
elaborarem projetos pedagogicos de forma significativa, que evidenciem a
superacao das discriminagoes de qualquer natureza, pois, no espago escolar, essas
diferencgas se encontram e podem dialogar harmonicamente, tendo em vista que
a institui¢ao se constitui em um lugar privilegiado na construcao de identidades:
“[...] uma vez que a identidade muda de acordo com a forma como o sujeito é
interpelado ou representado, a identificacdo nao ¢é automatica, mas pode ser
ganhada ou perdida” (HALL, 2014, p. 16).
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CONSIDERACOES FINAIS

O percurso de desenvolvimento dessa pesquisa nos permitiu considerar
que a educacdo para as relagbes étnico-raciais, como o ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira, tal como dispoe a Lei Federal n°. 10.639/2003, esta
distante da pratica docente.

A pesquisa apontou que sé acontecem agdes pontuais, quando ocorre
ou sdo presenciados algum tipo de discriminacao, sendo que a énfase é dada as
datas comemorativas, como o Dia da Consciéncia Negra, por exemplo. No entanto,
entende-se que as ag¢oes nas escolas devem ser de conscientizagiao e constantes,
tendo como principal objetivo combater os esteredtipos negativos ¢ de exclusao
historicamente construidos.

Ao professor foi atribuida a responsabilidade pela formagdo do sujeito,
mas o curriculo desconsiderou a formacao desse profissional: embora a proposta
da lei seja significativa, ¢ preciso considerar o distanciamento entre os
documentos oficiais e os fatos observaveis.

O grande desafio do Estado e, em particular da educagio, no que diz
respeito as politicas de a¢des afirmativas, ¢ a inclusio do negro nos mais
diferentes espagos da sociedade. Podemos citar o sistema de cotas, promulgado
pela Lei n. 12.711, de 2012, que dispoe sobre o ingresso dos negros nas
universidades federais ¢ tem sido um grande avanco com relacio as politicas de
acoes afirmativas, que devem ser consideradas e implementadas, neste momento.

E preciso compreendermos essa dinamica social, permeada por
desigualdades e discrimina¢Ges. A questdo ¢é histérica e hd uma divida do Brasil
para com a comunidade negra, pois o fim da escravidio no pais nio foi
acompanhado por nenhuma a¢ao no sentido de integrar o negro, deixando-o a
margem da sociedade. Com a abolicio foi privilegiado, no processo de
industrializacdo, a vinda dos imigrantes europeus, ja que O negro nio era
considerado gente pela classe dominante, passando por um continuo processo
de renegacio, ou seja “das senzalas as favelas”, das favelas as prises.

Temos no Brasil a “cultura da culpabilizacao”, ou seja, a vitima ¢ a
culpada pela situacio em que se encontra, pois esses processos sao situacoes que
permeiam a nossa sociedade, carregada por diversas formas de estereétipos e
representacgoes.

Reparar injusti¢as ¢ uma forma de inser¢ao social, tendo em vista que se

visitarmos os presidios brasileiros constataremos ser uma instituicao constituida,
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em sua maioria, pela populacio negra. Ao longo dos anos o processo de exclusao
permaneceu e as acoes governamentais foram pequenas ou nulas em prol dessa
populagio.

Dessa maneira, somos contra o sistema de cotas, mas, na atual
conjuntura, somos a favor, pois infelizmente os programas e politicas publicas,
evidenciam uma cultura de atacar as consequéncias do problema e nao suas
causas. O que precisamos ¢ de um ensino de qualidade na Educagao Basica, para
que todas as pessoas tenham condi¢bes de entrar nas universidades, ou em 6rgaos
publicos, pelo mérito e nio por cotas.

Pessoas privilegiadas por recursos econoémicos, que tiveram acesso a
uma educacio de qualidade, pagando por suas aulas particulares, tiveram acesso
as “oportunidades” que suas familias lhes proporcionaram. Onde est a questio
da meritocracia? O que ha ¢ um distanciamento, fruto de um processo excludente
de selecao. O sistema de cotas é uma forma de diminuir distancias e isso deveria
ocorrer com um ensino de qualidade, proporcionado desde as séries iniciais da
educacio infantil até o Exame Nacional do Ensino Médio.

De acordo com os professores entrevistados, para que ocorra uma
educagio antirracista, ¢ necessario que os cursos de formacio inicial e continuada
de professores incluam as relagdes étnico-raciais em seus curriculos, articuladas
ao processo educativo, visando a harmonia nas relagdes raciais.
Consequentemente o mesmo deve ocorrer em relacdo a producao e circulagao
de material didatico-pedagdgico, para auxiliar os professores em sua pratica

docente.
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- XXXII -

FORMACAO DE PROFESSORES: ENTRE AS
DIRETRIZES CURRICULARES PARA AS
LICENCIATURAS E A BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR

Eliane Cleide da Silva Czernisz — UEL (Brasil)
Claudiane Aparecida Erram — UEL (Brasil)

Elaine Vieira Pinheiro — UEL (Brasil)

Camila Aparecida Pio — UEL (Brasil)

Lorena Dominique Vilela Freiberger — UEL (Brasil)
Isabel Francisco Barion — UEL (Brasil)

INTRODUGAO

Neste texto, refletimos sobre a importancia do curriculo para formagao
e atuacdo de professores. Trata-se de um estudo com base nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial e Continuada em Nivel Superior
de Profissionais do Magistério para a Educacio Bésica — Res. 02/2015 (Brasil,
2015) e na atual proposicao da Base Nacional Comum Curricular — BNCC.
Questionamos que formacido tem sido intencionada com as atuais diretrizes e
qual sentido tem assumido o curriculo na formacao de professores. Entendemos
que a analise da questdo é fundamental para pensar a formacao de professores,
principalmente, porque vivemos, como refor¢cam as autoras Ciavatta ¢ Ramos
(2012), “a era das diretrizes”, na qual estd em pauta a educagiao escolar,
essencialmente a que se destina a educagao da classe trabalhadora.

Trata-se, pois, de uma era, na qual, é crescente o numero de leis,
resolugdes e pareceres, que discorrem sobre a educacio e também sobre a
qualidade educacional, termo este que pode ser questionado por trazer em suas
entrelinhas a qualidade voltada para o atendimento dos interesses mantenedores
de desigualdades presentes na sociedade capitalista, e ndo para a viabilizagdo de
um projeto educacional que objetive a emancipa¢ao humana. Para dar conta
dessa proposta, apresentamos discussdo bibliografica e analise das Diretrizes

Curriculares recém aprovadas para nortear a formagdo de professores. Na
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sequéncia, discutimos a proposta de organizacio da BNCC encaminhada pelo
MEC. Entende-se que a formacio de professores sugerida nas diretrizes precisa
ser discutida e compreendida assim como a definicdo de uma base nacional
norteadora do curriculo da educacio basica. Aparentemente independentes,
ambas as questOes implicam a atuagdo do professor que vem sendo formado, e
conhecer tais questdes requer definir rumos e repensar a qualidade da educaciao

basica.

A FORMACAO DOCENTE NAS DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS

Quando questionamos o papel do professor no processo curricular,
remetemo-nos 4 sua formacio e a maneira como os cursos de licenciatura o tém
preparado a fim de lhe possibilitar a construgao de uma perspectiva critica sobre
a sua pratica. Moreira ¢ Candau (2007, p.19) salientam que “[...] o papel do
educador no processo curricular ¢, assim, fundamental. Ele ¢ um dos grandes
artifices, queira ou nio, da constru¢io dos curriculos que se materializam nas
escolas e nas salas de aula”. Isso justifica a reflexdo acerca da formagao docente,
pois ¢ o profissional formado no ensino superior que ird atuar na educagio basica
e ressignificar a pratica. Entendemos que, para se alcancar uma educagao basica
de qualidade, é preciso que o profissional que nela atua tenha também uma
formacdo que lhe permita distinguir os arranjos politicos e econdomicos que
permeiam a sociedade e, consequentemente, a educagio.

Por isso, defendemos que os cursos de licenciatura devem primar por
uma formagdo ampla, que promova o estabelecimento de relages entre a
educacio e a sociedade nos seus aspectos mais amplos, permitindo ao futuro
docente a compreensao da realidade educacional e dos fundamentos do processo
de trabalho. Com esta posi¢ao, criticamos uma formacdo que valorize apenas o
desenvolvimento de competéncias que atendam apenas aos interesses do
mercado e que primem por uma formacao adaptativa ao mundo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em Nivel
Supetior e para a Formac¢io Continuada, aprovadas pela Resolu¢ao n° 2, de 1°
de julho de 2015, definem “[...] os principios, fundamentos, dinamica formativa
e procedimentos a serem observados nas politicas, na gestdo e nos programas e

cursos de formagdo, bem como no planejamento, nos processos de avaliacdo e
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de regulacio das instituicdes de educagao que as ofertam” (BRASIL, 2015, p. 2-
3).
No artigo 2°, paragrafo 1°, é feito um destaque ao entendimento da

docéncia:

§ 1° Compreende-se a docéncia como agido educativa e como
processo pedagdgico intencional e metédico, envolvendo
conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos,
conceitos, principios e objetivos da formagao que se desenvolvem
na construc¢do e apropriagio dos valores éticos, linguisticos,
estéticos e politicos do conhecimento inerentes a sélida formacao
cientifica e cultural do ensinar/aprender, 2 socializagio e
constru¢do de conhecimentos e sua inovagio, em didlogo
constante entre diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2015, p. 3).

Também ¢ ressaltada, no artigo 3°, pardgrafo 6°, a necessidade de uma
articulacdo entre “[...] a instituicao de educagio superior e o sistema de educacao
basica [...]” (BRASIL, 2015, p. 5). Este dado leva a uma mudanca significativa nas
novas Diretrizes de Formacao de Professores. Trata-se da ampliacao da carga
horéria de 2.800 horas, para 3.200 horas, ¢ de trés para quatro anos, justificada
pelo objetivo de aproximar o profissional em formacdo da realidade escolar,
garantindo a relagdo entre teoria e pratica. Embora tenha se preconizado o
aumento de carga horaria de estagio curricular, cabe problematizar que nao ¢é
suficiente fazé-lo sem que se contemple uma discussio politica, didatica e tedrica
na instituicdo formadora e nas instituicdes de educa¢do basica. Isso porque
entendemos que esta inter-relagio possibilita a definicio da responsabilidade
formativa em cada instituicao.

Especificamente, ao tratar da Base Comum Nacional, a Resolugdo n°

02/2015 afirma, no artigo 5°, que:

A formacio de profissionais do magistério deve assegurar a base
comum nacional, pautada pela concep¢ao de educacdo como
processo emancipatério e permanente, bem como pelo
reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que
conduz a praxis como expressio da articulagdo entre teoria e
pratica e a exigéncia de que se leve em conta a realidade dos
ambientes das institui¢des educativas da educagio bésica e da
profissao [...] (BRASIL, 2015, p. 4).

Ao problematizarmos a necessidade de se considerar a realidade dos
ambientes e das institui¢oes educativas, conforme exposto nesta citacao,

devemos ter claro que a pratica docente deve ser, sim, pautada no
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reconhecimento da realidade de cada instituicio escolar, desde que este tenha
clara a especificidade da educagao escolar, que ¢ o ensino dos contetidos eruditos
e classicos, ndo desvalorizando, mas ultrapassando a cultura cotidiana e imediata
da realidade dos alunos.

Nesse sentido, ndo é possivel desconsiderar a importancia da discussao
curricular para os cursos de licenciatura, posto que a formagao de professores
nao pode ser renegada e negligenciada. Concordamos com Limonta (2009,

p-113), quando a autora esclarece que:

E preciso planejar o curriculo, mas, 20 mesmo tempo, é necessario
compreendé-lo como um processo sécio-cultural, determinado e
controlado, em grande parte, pela politica educacional, que nido
deixa de ser também determinado pelas condi¢bes onde é
implementado, trazendo para si a identidade da institui¢io e dos
sujeitos que o vivem.

Assim, o curriculo para formagao de professores deve favorecer uma
formagcao tedrica sélida que dialogue com a realidade educacional, de modo que
o saber se construa numa reflexo critica. Isso reforca a necessidade da formacao
inicial e continuada de professores para que os mesmos estejam preparados para
o trabalho docente que requer a constante reflexdo sobre o curriculo a ser

assumido.

A BNCC E A ATUACAO DO PROFESSOR

Entendemos que as Diretrizes Curriculares para formagao de
professores representam os esforcos de muitos educadores que, historicamente,
tém lutado por uma formagao docente coerente com defesas que consideramos
importantes ¢ que tem sido discutida em relacio a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC - que chegou as escolas em 2015. O debate sobre a
necessidade de mudanga no curriculo, que efetivou agbes para que se chegasse a
BNCC, teve inicio em 2004, quando o MEC, por meio de um trabalho de
articulacdo entre universidade, Secretarias Estaduais de Educacio e professores,
constituiu um grupo multidisciplinar que atuava em linhas de pesquisas voltadas
a0 ensino.

A versao preliminar da BNCC foi produzida no primeiro mandato da
Presidente Dilma Rousseff e colocada para discussio em setembro de 2015.
Nesse periodo, as Secretarias de Educagdo dos Estados e do Distrito Federal,

valendo-se de um discurso de necessidade de patticipagio macica dos
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profissionais de educag¢do, oportunizaram espaco dentro do calendario escolar
para que os professores e pedagogos acessassem o portal da BNCC e fizessem
suas contribui¢oes e devida andlise. As perguntas apresentadas no portal, nos
textos introdutérios especificas as areas de conhecimento e aos objetivos de
aprendizagem de cada disciplina, embora apresentassem um formato interativo,
limitou as reflexdes do profissional atuante dentro da escola, no momento em
que apresentou como alternativas: ‘concordo fortemente’, ‘concordo’, ‘sem
opinido’, ‘discordo’ e ‘discordo fortemente’. Quando o profissional optava por
discordar, abria-se um espago para que apresentasse nova forma de redagio do
objetivo, contudo nio possibilitando a proposicio de mudangas especificas em
relacio ao contexto de cada profissional, bem como dos objetivos de
aprendizagem.

Deste modo, em nosso entendimento, esse encaminhamento nao
proporcionou o debate em relacdo ao curriculo brasileiro. Pela forma apressada
e direta com que a BNCC foi apresentada aos profissionais da educacio e a
comunidade em geral, vé-se que a preocupagido com a sua participacio no
processo de mudanca na escola e para a escola, nao priorizou o didlogo entre o
professor e a escola sobre o trabalho docente, visto que tal discussio foi apagada
dentro da proposta que apenas mostra os objetivos de aprendizagem em relacao
ao que se espera do estudante. Com este encaminhamento, também nao foi
realizada uma analise profunda dos problemas e das caracteristicas dos estudantes
para que o curriculo fosse, de fato, construido com o intuito de proporcionar a
formacio plena do cidadao. Além disso, este formato de consulta publica
também nio permitiu uma discussio a respeito das condi¢des do trabalho
docente, aspecto necessario quando se prima pela qualidade da educacio.

A segunda versio da BNCC ainda nem foi discutida pela escola ¢ ¢é
disponibilizada apenas na internet por meio do portal da BNCC, nio sendo
divulgada com a mesma amplitude com a qual foi apresentada a primeira versio.
O aprofundamento das discussdes sobre os objetivos de aprendizagem, nio
ocorrera se nao for pensado no ambito escolar pelos docentes, considerando-se
o sentido da formagdo na educagdo basica, a importancia de valorizar as
identidades escolares, os conhecimentos adquiridos pelos professores no
processo de desenvolvimento do trabalho pedagdgico com um publico
especifico, questoes relevantes sobre as quais é necessario refletir, visando a

ampliacdo do sentido de trabalho coletivo na escola, do trabalho docente, do
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papel do curriculo e da politica para formacio de professores e da
responsabilidade de cada docente no desenvolvimento da agao educativa.

Neste quadro, e cientes da importancia dos encaminhamentos desta
nova proposicio, destacamos a discussao apresentada pela Associagao Nacional
de Pés-graduacio e Pesquisa em Educacao-ANPED que, por meio do Grupo de
Trabalho 12: Curriculo, e com o apoio da Associagao Brasileira de Curriculo-
ABdC, manifestou-se contrariamente ao documento orientador de politicas para
Educagio Basica, apresentado pela Secretaria da Educacio Bésica-SEB/MEC. A
posiciao sustentada pela ANPED num trecho do Oficio n® 01/2015/GR
(ANPED, 2015, p. 1), é de que:

[..] a desejavel diversidade, fundamental ao projeto de nagao
democriatica expresso na Constitui¢do Brasileira e que se reflete
na LDB/1996, nio ¢é reconhecida na proposta da BNCC, na
medida em que nesta estd subentendida a hegemonia de uma tnica
forma de ver os estudantes, seus conhecimentos e aprendizagens,
bem como as escolas, o trabalho dos professores, os curticulos e
as avaliagGes, impropria a escola publica universal, gratuita, laica e
de qualidade para todos.

No mesmo Oficio elaborado pela ANPED (2015, p. 3), ¢ ressaltado que
o direito a educagio, previsto na Constituicio Federal de 1988 e ampliado pela

Lei de Diretrizes e Bases, vai além do processo de ensino-aprendizagem:

O direito de aprender os conteudos é fundamental nas escolas,
mas precisa estar articulado a dimensdes outras, igualmente
importantes,  considerando  a  complexidade e a
multirreferencialidade do processo educativo. Assim, se aprender
¢ preciso, ¢ fundamental reafirmar que a educacio nio se esgota
em aprendizagem. E aprendizagem nao se esgota em uma lista de
conteidos ou em metas formais, inclui processos individuais e
sociais desenvolvidos e vivenciados “ao longo da vida”.

Com o processo de elaboragio da BNCC pautado na indicacdo de
conteddos considerados importantes aleatoriamente, visto que nao se propoe
uma discussio sobre a sociedade em que vivemos, o homem que pretendemos
formar, em que escola e sob quais condi¢oes de trabalho docente, e sobre qual
educacdo é necessaria para emancipa¢do humana, destacamos a analise de
Oliveira (2015), em entrevista concedida a ANPED, na série “Conquistas em
Risco”. Das discussdes do autor, entendemos que a organizacao da BNCC da
forma como vem sendo desenvolvida caracteriza a perspectiva liberal-capitalista

de que a educagdo ¢ um bem econémico e que compete a ela o papel de compor
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a forca de trabalho, de maneira especial no atendimento as demandas economico-
produtivas do capitalismo. Nesse viés mercadolégico, a educagio ¢ apresentada
apenas como uma forma de elevar a competitividade do palfs, na conjuntura da
globalizacdo econdmica.

A ANPED (2015), em pronunciamento no Oficio supracitado, chama a
atencdo para o fato de que muitas das reelaboracoes realizadas nos curriculos
brasileiros basearam-se em experiéncias internacionais, que, geralmente, nao sao
problematizadas. Entendemos que isso contribui para outro ponto destacado
pela ANPED: “Desqualificacio do trabalho docente: unificacio curricular e
avaliacdo externa”, no qual, verificou-se que o componente humano nao é
considerado como criador de conhecimentos ¢ valores em detrimento de “J...]
habilidades e competéncias necessarias a vida pessoal e profissional” (ANPED,
2015, p. 6). Avaliamos que esse processo apressado de definicao da BNCC pode
trazer prejuizos e retrocessos para educa¢io basica, ja que ndo permite reflexdes
aprofundadas sobre o curriculo, seu sentido e importancia para formagao na

educacao basica.

CONSIDERACOES FINAIS

Com as questbes aqui assinaladas, entendemos que ha muito ainda a ser
discutido tanto sobre a formacido de professores quanto a respeito da formacao
na educagdo biasica. Corremos um risco de retrocesso com a perda de
experiéncias importantes desenvolvidas na formacio de professores e na da
educagio basica ao nio refletir sobre que educagio e que escola queremos. Antes
que se efetive qualquer alteracio curricular, torna-se necessaria uma avaliacao
daqueles que se encontram na base, processo que, entendemos, que ainda nio
foi contemplado. Possibilitar espaco de reflexdo e discussao aos professores
envolvidos nos movimentos de redefinicio curricular ¢ aconselhavel para se
preservar o que vem dando certo nas atividades pedagbgicas e para projetar

perspectivas de alteragdes e conquistar o que ainda nao se faz.
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- XXXIII -

FORMACAO EM SERVICO E TRABALHO
DOCENTE: PRESSUPOSTOS PARA UMA
DINAMICA CURRICULAR

Elisangela Campos Damasceno Sarmento
Mirtes Ribeiro de Lira

INTRODUCAO

A educacio brasileira, nesta ultima década, vem enfatizando, nos debates
académicos ¢ no fomento a pesquisa, dois importantes temas que contribuem,
decisivamente, para a melhoria do trabalho docente: a formagao dos professores
em servico e o curriculo integrado.

Nessa perspectiva, o presente artigo propoe, como objetivo analisar a
relacdo entre a formacio dos professores em servico da educagdo basica e
profissional, o curriculo e o trabalho docente, tendo em vista a qualidade dos
processos educativos nesse nivel de ensino, investigando um cazzpus do Instituto
Federal do Sertdo Pernambucano, mais especificamente o Curso Técnico
Integrado ao Médio em Agropecuaria.

Portanto, este artigo tem como foco a pesquisa e as contribui¢cbes ao
campo da educagdo puiblica, com vistas a conquista de novos saberes e fazeres
pedagogicos a partitr de uma visio holistica, integrada e significativa do

conhecimento.

FORMACAO DOS PROFESSORES EM SERVICO: UMA BASE
CONTINUA AO DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO
DOCENTE

De acordo com a Associagao Nacional pela Formagao dos Profissionais
da Educacio (ANFOPE, 2002), a formacao de professores ¢ um desafio que esta
associado com a qualidade da educacio basica. No entanto, as perspectivas de

que essa formacao se faga em bases solidas, de qualidade e de relevancia social
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sao timidas em razdo de muitos aspectos, um deles ¢é a falta de continuidade dos
cursos de formacido dos professores em servigo.

Como afirmam Gatti e Barretto (2009), a formagao dos professores em
servico, oferecida nas ultimas décadas, apresentou como objetivo a atualizacdo
de conhecimentos, levando em conta o avanco no dominio técnico-disciplinar,
as mudancas no campo das tecnologias, os rearranjos nos processos produtivos
e suas repercussoes sociais. Além disso, teve, também, como propésito preencher
lacunas deixadas por uma formacdo inicial insuficiente, tendo em vista o
atendimento as necessidades de aprendizagem dos alunos.

Para Aguerrondo (2004 apud GATTI e BARRETTO, 2009), os desafios
das politicas de formacdo de professores no pafs sao indmeros e perpassam
diversos entraves, a saber: crenca das instancias superiores em que cursos breves
vao elevar substancialmente a qualidade dos processos de ensino e aprendizagem;
critica dos professores frente aos cursos disponibilizados, revelando, assim, a
falta de qualidade dos cursos ofertados.

Ademais, podem ser apontados outros obsticulos, como por exemplo,
a dificuldade da formaciao em massa, a brevidade dos cursos, realizados nos
limites dos recursos financeiros e a dificuldade de fornecer, em virtude da
auséncia de um planejamento, os instrumentos e o0 apoio necessarios para a
realizagdo das mudancas esperadas.

Outro ponto a considerar, segundo Gatti e Barretto (2009), é a
inexisténcia de participacio dos professores na defini¢io de politicas de formacio
docente e na formulacao de projetos que tém a escola e o seu fazer pedagogico
como centro. Nessas condi¢bes, cles ndo se envolvem, nio se apropriam dos
principios, nao se sentem estimulados a alterar sua pratica, mediante a constru¢ao
de alternativas de agdo, a0 mesmo tempo em que se recusam a agir Como meros
executores de propostas externas.

Dessa forma, construir um trabalho docente significativo, o qual
promova uma aprendizagem também significativa, requer muito mais que
Programas de Formacdo de Professores em Servico, que, muitas vezes, sio
descontinuos. Nesses termos, para uma alteracdo solida e eficaz no trabalho
docente, é necessaria, principalmente, uma atitude politica dos formadores e dos
professores em servico que, imersos no contexto escolar, possam desenvolver
projetos de formag¢ao permanente de professores, engajados numa politica de

transformacao social.
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CURRICULO INTEGRADO NA EDUCACAO BASICA E
PROFISSIONAL: UMA DEMANDA POLITICA, SOCIAL E
CULTURAL

Etimologicamente, o termo “curriculo” encontra a sua raiz na palavra
latina curricnlum, que significa caminho ou percurso a seguir. Nesse contexto, o
curriculo constitui-se como um dos fatores que possui maior influéncia na
qualidade do ensino.

No entanto, o curriculo escolar oficial apresenta um carater tradicional
e, muitas vezes, impassivel de mudancas, o que o torna, nio raro, uma
reproducio da elite vigente, perpassando, assim, uma visio socioeducativa nao
critica, comprometendo o projeto de transformacio social ¢ de qualidade do
ensino socialmente referenciado.

Segundo Freire (1995), o curriculo padrio, entendido como o curriculo
de transferéncia, ¢ uma forma mecanica e autoritaria de pensar sobre como
organizar um programa, que implica, acima de tudo, uma falta de confianca na
criatividade dos estudantes e na capacidade dos professores.

Posto isso, acredita-se que a teoria critica e transformadora de curriculo
deveria ser implementada nas escolas brasileiras, para a consolida¢ao de uma
visdo curricular dinamica, criativa e inovadora, passivel de construcido de
conhecimentos e autonomia intelectual, repudiando, assim, o autoritarismo
mecanico ¢ infértil.

Segundo Sacristan (2000), o curriculo aparece como o conjunto de
objetivos de aprendizagem selecionados que devem dar lugar a criacio de
experiéncias apropriadas que tenham efeitos cumulativos avaliaveis, de modo que
se possa manter o sistema numa revisio constante, para que nele se operem as
oportunas reacomodagdes.

Nesse sentido, para o autor, o curriculo ¢é flexivel e passivel de continuas
revises ou reformulacdes, com vistas a atender a dinamica socioeducativa do
tempo e do espaco, fomentando a criatividade, a autonomia e a apropriacio de
saberes significativos a sociedade contemporanea.

Conforme Freire (1995), o curriculo é politico, histérico e cultural.
Numa direcao politica, os sujeitos sociais, construtores do curriculo escolar,
devem, cotidianamente, proporcionar debates que visem a reflexdo da pratica

curricular, para apontar caminhos a reformula¢ao periddica do curriculo, tendo
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em vista o alcance dos objetivos socioeducativos pretendidos por esses sujeitos,
considerando tanto o ambito nacional quanto o local.

Dai, a consolidacio de uma visdo curricular flexivel e transformadora,
capaz de responder a realidade local, aos conhecimentos cientifico-tecnologicos
e humanos, propiciando aos sujeitos (professor e aluno) um misto de
possibilidades patra se apropriarem de saberes e fazeres holisticos, integrados e
significativos socialmente.

Azevedo e Andrade (2011) ponderam que é imprescindivel a construcdo
de um processo reflexivo acerca dos curriculos ocultos que permeiam as praticas
e concepedes dos professores, pois mudancas de estruturas e de programas nao
alteram totalmente as praticas escolares. Assim, o processo de ensino deve
pautar-se por um curriculo interdisciplinar, em que a realidade e a pratica
pedagbgica estejam em relagdo efetiva com o conhecimento cientifico e
académico.

Nessa dire¢ao, um curriculo interdisciplinar nio se constitui somente
através da relagdo das disciplinas, mas da imbrica¢do teoria-pratica; conteudo-
realidade, numa unidade comunicativa de “questionar, responder e avaliar”
incessantemente, apropriando-se do ja existente, para transforma-lo, recria-lo.

Na perspectiva de conhecimento interdisciplinar, Bochniak (1998)
advoga a necessidade de superagio de cinco dicotomias existentes no contexto
escolar: teoria e pratica; obrigacio e satistacdo; grupos homogéneos e
heterogéneos; especialidades e generalidade; reproducio e questionamento do
conhecimento existente.

Sendo assim, o saber ¢ um todo teérico-pratico, imbricado de obrigagao-
satisfacdo, que, na participaciao do “questionar, responder e avaliar”, os sujeitos
se tornam unos (pertencentes a um grupo social) e multiplos em suas
peculiaridades, ampliando as suas especialidades (conhecimentos especificos) e
generalidades (interdisciplinaridade) concomitantemente, apropriando-se das
reprodugdes existentes, com vistas a producao de outros conhecimentos.

Nesse contexto, o curriculo é uma construgao politica, que requer dos
sistemas de ensino e dos profissionais da Educa¢do uma tomada de decisao
coerente com a ideologia e principios socioeducativos adotados, tendo em vista

a qualidade dos processos educativos e a transformacio social.
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METODOLOGIA

A pesquisa que ora se delineia caracteriza-se como descritiva (SILVA e
SCHAPPO, 2002), apresentando, também, um carater qualitativo
(CHIZZOTTI, 20006). Ressalta-se, ainda, que os procedimentos metodolégicos
pautam-se em trés etapas: (1) revisdo bibliografica, fundamentada em Gatti e
Barretto (2009), Azevedo e Andrade (2011), dentre outros autores que validam
esta investigacdo; (2) analise documental do projeto pedagdgico do curso técnico
integrado ao médio em agropecuaria — IF Sertdo Pernambucano; (3) aplicacio de
um questionario, dirigido a 04 professores das disciplinas de Biologia, Geografia,
Caprinovinocultura e Solos 11, respectivamente, com vistas a discussdo quanto as

formacGes em servigo, a concepgao de curriculo e ao trabalho docente.

RESULTADOS E DISCUSSAO

O Projeto Pedagogico do Curso Técnico Integrado ao Médio em
Agropecuaria do IF Sertao Pernambucano

Para compreensao do histérico do Curso Técnico Integrado ao Médio
em Agropecuaria do Instituto Federal Pernambucano, destaca-se que este surgiu,
em razdo dos arranjos produtivos locais atrelados a Fruticultura Irrigada. O
projeto de curso em analise foi reformulado em 2015 pela equipe de professores
desse eixo tecnolégico mediante assessoria pedagdgica da propria instituicao,

estando em pleno vigor.

Relagdo entre as disciplinas da Base Comum

E valido mencionar que a analise e a interpretacio dos dados desta etapa

estdo pautadas no quadro 01 a seguir:
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Quadro 01: Relagdo da tematica comum com os componentes
curriculares em cada ano do Ensino Médio

Componentes Tematica comum | Turmas

1° ano 2° ano 3° ano
Geogtrafia Meio ambiente X X X
Biologia X

E importante considerar que muitas disciplinas da 4rea propedéutica
relacionam-se ao discutirem temas afins, tais como: meio ambiente (“Geografia”
e “Biologia”), corroborando, assim, a importancia de um curriculo integrado para
uma compreensio mais aprofundada e significativa acerca dos assuntos
discutidos.

Quanto aos conteddos programaticos de “Geografia” (“problemas
ambientais no Brasil e no mundo — aquecimento global” — 1° ano; ”degradacio
ambiental e sustentabilidade; propostas para conservagio do meio ambiente e
desenvolvimento sustentavel” — 2° ano; “problemas ambientais” — 3° ano) e
“Biologia” (“impactos ambientais, desenvolvimento sustentavel, tecnologias
ambientais” — 2° ano), ficam explicitas as interfaces entre esses componentes
curriculares, cabendo aos professores das respectivas dreas um didlogo
produtivo, com vistas a integracao de curriculo, a fim de que o trabalho docente
seja coeso e significativo.

Todavia, o curriculo escolar configura-se de modo desconectado,
dificultando a busca pela integragdao dos conhecimentos, quando se lanc¢a o olhar
rumo as disciplinas especificas e aos conteudos programaticos de cada ano.
Verifica-se, assim, um descompasso entre “Geografia”, a qual aborda a tematica
do meio ambiente em todos os anos letivos que compdem o curso e “Biologia”,
a qual contempla a mesma tematica apenas no 2° ano, fragmentando a

aprendizagem do aluno.
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Ressalta-se que a analise e a interpretacdo dos dados desta etapa estdo

calcadas no quadro 02, elencado a seguir:

Quadro 02: Relagdo das tematicas comuns com os componentes

curriculares em cada ano do Ensino Médio

Componentes Tematicas comuns | Turmas
1° ano 2° ano 3% ano
Forragicultura Adubagio e controle | X
de pragas
Manejo Fitossanitario X
Solos 11 X

Com base no quadro acima, frisa-se que as disciplinas: Forragicultura

(“adubacio e corre¢do do solo, controle de pragas, adubo verde, recuperacio de

pastagens degradadas” — 1° ano), Manejo Fitossanitario (“controle de pragas” -

3° ano) e Solos 11 (“adubo verde, degradacio de solo e recuperacdo” — 2° ano)

apresentam possibilidade de integracdo curricular.

Para tanto, faz-se necessaria uma reconstrucao do curriculo escolar, com

vistas a integracdo dos saberes disciplinares. Esse ¢ o primeiro passo, mas nao o

suficiente para a vivéncia de um trabalho docente coeso e significativo. B

indispensavel, também, a realizacio de um planejamento pedagdgico coletivo,

participativo e dialético, ap6s a organizagao de curriculos anuais compativeis, que

privilegiem a sequéncia didatica, a contextualizacdo, a integracdo e a

interdisciplinaridade.



317

Analise do questionario aplicado aos professores

Questao 01: A formagio inicial e as formagdes em servigo
contribuem para apontar a necessidade de um curriculo
integrado, com vistas a um trabalho docente significativo?

Conforme os quatro participantes desta pesquisa (professores de
Biologia, Geografia, Caprinovinocultura e Solos II) ndo houve, na formacio
inicial e nas escassas formacOes em servico que tiveram, a menc¢ao ou debate
sobre a importancia de um curriculo integrado, mesmo que, intuitivamente,
sentissem essa necessidade em suas praticas. Segue o extrato do professor de

Caprinovinocultura:

“S6 mesmo, na pratica pedagbgica, ¢ que observei a necessidade
de um curriculo integrado, para melhorar a aprendizagem dos
alunos”.

Questdo 02: Atualmente, ¢ necessaria ou apenas interessante a
insergio de um curriculo integrado no trabalho docente?

Para os participantes, ¢ muito importante que o trabalho docente seja
feito de maneira conjunta a partir de um curriculo integrado, que suscite a
apreensdo do “conhecimento como um todo e nido em partes” (Professor de
Geografia). Essa citacdo remete a Morin (2000), quando afirma que o paradigma
cientifico e educativo que pode conduzir a humanidade a um conhecimento
pertinente estd em constru¢ao, porém, ha um consenso quanto a necessidade de
busca coletiva, calcada no didlogo e na integracio de saberes, dissolvendo as
dicotomias e formando parcerias significativas a possibilidade de vida no planeta

¢ a consequente resolucio dos problemas emergentes.

Questio 03: O que é necessario o professor saber/fazer, para
realizar um trabalho norteado por um curriculo integrado?

Segundo os participantes, para saber, é preciso ter uma formacao (inicial
e em servico) que privilegie o conhecimento como um todo, subsidiando o
professor no entendimento da necessidade de um curriculo integrado para
produzir um trabalho significativo; outro ponto é “querer fazer” (Professor de

Solos 1I), ou seja, o ingrediente politico, tomar uma decisao rumo ao curriculo
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integrado e, por ultimo, torna-se mister um “planejamento coletivo, para a

elaboracao de projetos interdisciplinares”.

Questio 04: Qual a importincia da adogdo de um curriculo
integrado na escola?

Como afirmaram os participantes, a ado¢dao de um curriculo integrado
na escola “nao ¢ tao somente um modismo, mas uma grande necessidade, tendo
em vista as demandas educativas contemporaneas, inclusive o ENEM, que
contempla nio uma abordagem individual, mas uma compreensio global dos

saberes” (Professor de Biologia).

CONCLUSAO

A partir deste estudo, verificou-se que a formagao dos professores em
servico e o curriculo integrado sio fundamentais para a conquista de processos
educativos de qualidade na Educacio Basica e Profissional, mais notadamente no
Curso Técnico Integrado ao Médio em Agropecuaria do IF — Sertio
Pernambucano.

Esses pilares educativos caracterizam-se, portanto, como a base
estrutural para um trabalho docente dinamico e significativo. Entretanto, faz-se
necessaria a implantacio de politicas permanentes de formacio de professores
em servico, a fim de que sejam supridas as lacunas profissionais das formacoes
iniciais. Ademais, deve-se levar em conta o aspecto politico dos formadores e dos
professores, para que, almejando um trabalho docente integrado e de qualidade,
possam construir um processo de formacdo que permita a reformulacio do
curriculo e propicie praticas pedagdgicas significativas, com o intuito de

corresponder as demandas sociais, politicas e culturais da contemporaneidade.
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PROBLEMATIZACAO CURRICULAR POR
LICENCIANDOS DE QUIMICA: INFLUENCIAS DA
FORMACAO INICIAL

Elisa Prestes Massena — UESC-BA (Brasil)
Indman Ruana Lima Queiroz — UFBA-BA (Brasil)

INTRODUCAO

Este trabalho apresenta os resultados de uma pesquisa que buscou
investigar como a formagio inicial de professores influencia em compreensodes
de curriculo por formandos do CLQ de uma universidade publica localizada na
regiao Nordeste do Brasil. A preocupagdo com a compreensio de curriculo por
licenciandos surgiu quando entendemos que o modo como esse futuro professor
compreende o curriculo intervém na maneira como ele ira selecionar os
conhecimentos a serem ensinados. Isso porque uma selecdo critica dos
conhecimentos implica na melhoria da qualidade do ensino de
Ciéncias/Quimica, meio que contribui para minimizar problemas sociais,
economicos e culturais.

Existem algumas controvérsias no entendimento do curriculo que
podem ser provenientes da prépria etimologia da palavra. Conforme citado por
Goodson (2005, p. 31) “a palavra curriculo vem da palavra latina Scurrere, correr
e refere-se a curso”. Assim, a etimologia implica que o curriculo seja definido
como um curso pelo qual o aluno deve passar. De forma que, a escolaridade ¢é
um percurso e o curriculo sio os conteidos apresentados ao aluno durante esse
processo. A etimologia implica ainda que, aquele que apresenta o curso delimite
aquilo que sera apresentado. A influéncia da etimologia talvez tenha rela¢cdes com
o que foi concebido como curriculo inicialmente: a a¢ao de planejar o curriculo.
Apesar de os estudos sobre planejamento curricular constitufrem discursos sobre
algo a parte do curriculo, foram estes estudos que deram inicio aos discursos do
campo do curriculo. Hoje, mesmo hibridizado com outros sentidos esses
discursos ainda influenciam nas politicas curriculares (LOPES; MACEDO,
2011).
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O professor de Ciéncias, e mais especificamente o de Quimica, necessita
compreender como os conhecimentos sio construidos na educagio basica,
passando pelo entendimento de qual e porque determinado conteido ou tema
precisa ser ensinado e aprendido pelo aluno (DELIZOICOV; ANGOTTI,;
PERNAMBUCO, 2007). Portanto, subentende-se que o futuro professor, em
sua formacio inicial, seja qualificado para selecionar os conhecimentos que
entende serem pertinentes a serem ensinados, tendo a possibilidade de organizar

estratégias de selecdo que contribuam para a formacao do cidadao.

COM QUEM DIALOGAMOS

Ao considerarmos as discussdes sobre curriculo, compreendemo-as
segundo Goodson (2005, p.83) como “confessado e manifestadamente uma
construcao social”, validado social e historicamente, trazendo a ideia de um
curriculo em fluxo continuo e em constante transformacdo. Partindo desse
pressuposto, nio existe uma validacio generalista para os conhecimentos do
curriculo, mas uma valida¢ao particular realizada apenas pelos sujeitos sociais aos
quais o curriculo sera destinado. Numa perspectiva que compreende o curriculo
como uma constru¢iao social, ¢ pertinente perceber que ele estd intimamente
relacionado com o espaco, o tempo ¢ 0s sujeitos implicados.

Apoiadas em Goodson (2005), entendemos que o curriculo expressa as
consideracoes epistemoldgicas dos sujeitos que participaram da sua construcio,
pois, os grupos que participam dessa produc¢do inserem neste processo 0s seus
interesses sociais, de forma que, se pode dizer que o curriculo nao é neutro. Nessa
perspectiva, as diretrizes, planos e parametros sao considerados como o nivel de
idealizagdo e producio do conhecimento em determinado contexto social — o
curriculo escrito, bem como a forma em que ocorre a media¢ao do conhecimento
na sala de aula ¢ considerada como o curriculo praticado. Entretanto, para nds
nao ha uma dicotomia explicita entre o curriculo escrito e o curriculo praticado.
Considerando Lopes e Macedo (2011, p. 42), entendemos o curriculo “como
pratica de significagdo, como criagdo ou enunciagdo de sentidos [assim, ...|
qualquer manifesta¢ao do curriculo, qualquer episédio curricular, ¢ a mesma
coisa: producio de sentidos”.

Desta forma, interferir na organizagdo curricular significa, também,
interferir no poder de determinados grupos sociais. Para Goodson (2005), as

conexdes entre curriculo e poder ndo estdo apenas na idealizagao e producio do



322

conhecimento, de forma que no contexto brasileiro seriam considerados os
documentos oficiais como as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), por exemplo. Essas conexdes
também podem ser observadas no interior das institui¢oes, por exemplo, entre
as disciplinas. Como consequéncia, o curriculo possui ainda o poder de
diferenciar os sujeitos que praticam curriculos diferentes. Dessa maneira, mesmo
com a organiza¢ao do conhecimento e a distribui¢ao do poder nio sendo fixas,
por vezes, a organizac¢do e distribui¢do acabam por se repetir ao longo do tempo
e isto faz com que se configurem em tradigdes.

O curriculo representa, portanto, um artefato social e histérico em
constante transformacao. Assim, numa produgio e reproducio social, o curriculo
acaba por inventar uma tradicdo curricular em que determinadas prioridades
sociopoliticas sao preponderantes. Segundo Goodson (2005), as tradicoes
inventadas se constituem de praticas ¢ ritos que buscam propagar valores e
normas de comportamento por meio da repeticiao. Para este autor, a elaboracao
do curriculo pode ser considerada como uma invengdo da tradi¢do, nio como
uma tradicao definitiva, mas uma tradi¢do que se reconstr6i ao longo do tempo.

Desta forma, analisamos o que os formandos de um CLQ) entendem por
curriculo, a fim de compreender como este curso tem contribuido na formacao
de identidades e subjetividades dos sujeitos investigados e captar os varios

sentidos do curriculo na expressao desses sujeitos.

PERCURSO METODOLOGICO

A presente pesquisa ¢ de cunho qualitativo (BOGDAN; BIKLEN,
1994), e se constituiu em investigar como a formacio inicial de professores
influencia em compreensées de curriculo por formandos de um CLQ de uma
universidade publica do Nordeste do Brasil. Para isto, foi realizada uma entrevista
semiestruturada em trés blocos, gravada em audio, com quatro formandos do
ano de 2014 do curso supracitado (MINAYO et al., 2005).

A anilise das transcricbes da entrevista foi realizada sob as lentes da
Analise Textual Discursiva (ATD) (MORAES; GALIAZZI, 2013). Neste
processo as transcricGes da entrevista compuseram o corpus de andlise, que no
processo de fragmentagdo foi unitarizado em  mnidades de  significados.
Posteriormente, estas unidades foram organizadas de modo classificatorio, ou

seja, foram categorizadas. Emergiram desse processo duas categorias: Compreensies
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de curricnlo e Marcas do CLQ na compreensao de curricnlo. As categorias nos permitiram
construir inferéncias e foram comunicadas em forma de metatextos. Os metatextos
sao textos descritivos e interpretativos construidos a partir das unidades de
significado, que deram origem as categorias, em didlogo com os autores em que
nos apoiamos.

Neste trabalho, apresentaremos apenas o metatexto referente a categoria
Compreensoes de curricnlo, da qual pudemos inferir que ‘Ha entre os formandos do
CLQ uma compreensio de curriculo em formacio, que tanto mostra indicios de
uma compreensao do curriculo como uma construgio, quanto mostra indicios
de uma compreensido do curriculo como uma prescricdo’. Para preservar a
identidade dos sujeitos da pesquisa, os nomes utilizados na proxima se¢ao foram

ficticios.

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A partir da proposicio ‘Ha entre os formandos do CLQ uma
compreensao de curriculo em formagio, que tanto mostra indicios de uma
compreensao do curriculo como uma construgdo, quanto mostra indicios de uma
compreensao do curriculo como uma prescricao’ sio discutidos os achados da
pesquisa.

Em alguns relatos pode-se observar que a formacido de professores de
Quimica do curso investigado tem possibilitado aos licenciandos uma
compreensao de curriculo polarizada para uma construcio. Isso pode ser visto

nos fragmentos a seguir.

“Curriculo ¢ a organizacio das praticas educacionais. Envolve o
planejamento, a defini¢do do que deve ser ensinado, como deve
ser ensinado, por quem deve ser ensinado e como deve ser
avaliada a aprendizagem para cada curso, série, disciplina, ptblico
especifico.” (Fatima)

“O curriculo é a constru¢do do que se vai ensinar pra um
determinado publico, escola ou qualquer outro tipo de ensino.
Entdo o curriculo ele se baseia em: O que deve ser ensinado?
Como deve ser ensinado? Como deve ser avaliado? Se o
conhecimento foi adquirido? De acordo com cada publico que
vocé vai ensinar.” (Fatima)

Nestas falas, Fatima relacionou a constru¢do curricular com o publico

que o professor ensina. Isso nos mostra que os formandos do CLQ significam o
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curriculo numa aproximagio ao curriculo como construcio. Uma compreensao
nesse sentido indica que ao ser autor do seu curriculo, o professor pode estar
inserindo nesta cria¢ao os aspectos apontados por Goodson (2005), quais sejam,
sociais, culturais e histéricos dos sujeitos.

Também existem aqueles formandos que nos fornecem uma
compreensao como constru¢ao, percebendo como complementar a relacio entre

curriculo escrito e curriculo praticado.

“Curriculo é como se fosse pardmetros que se baseiam em
documentos oficiais e estes pardmetros vao estar fundamentados
com os conteidos disciplinares e com toda estrutura curricular
que vocé pode abordar em uma determinada disciplina ou em
determinada escola. E claro que, quando a gente fala de cutriculo
a gente ndo pensa sé nas disciplinas. Mas a gente vai pensar no
contexto em que aquele curriculo ele estd inserido, no contexto
que ele pode ser aplicado e como é que a gente vai trabalhar com
base nesses documentos oficiais certos assuntos numa sala de aula,
com o aluno, trazendo aquela abordagem da disciplina.” (Lafs)

“Curticulo para mim seria um conjunto de saberes que é ensinado
para os alunos. Geralmente é dividido em varias disciplinas e
envolve muito aspecto politico, tanto da escola quanto do
governo. Algumas vezes o desenvolvimento do curriculo leva em
consideracdo a regido, o que deveria ser feito mais vezes.”

(Abraio)

Portanto, Lafs e Abraao consideram a existéncia do catriter escrito dos
aspectos politicos que se traduzem em documentos, que sio considerados por
Goodson (2005) como um curriculo escrito, por representar o nivel de
idealizacao e producao do conhecimento em determinado contexto social. Além
disso, também envolvem nas suas compreensoes de curtriculo o cardter praticado
— nivel em que ocorre a media¢ao do conhecimento na sala de aula. De acordo
com Lopes ¢ Macedo (2011), esses dois niveis devem ser considerados, pois eles
compdem conjuntamente o significado de curriculo. Entendemos que essas
significacoes de curriculo apontam para uma relagao de “equilibrio” entre o que
consideramos como o carater escrito e o carater praticado do curriculo.

No relato de Eliana pode-se observar que o CLQ investigado também
tem possibilitado aos licenciandos uma compreensao de curriculo polarizada para
uma prescri¢ao. Entendemos que uma pratica curricular prescritiva seria aquela
em que nao ha a cria¢ao de um curriculo, mas a reproducio de curriculos prontos,
que sdo seguidos numa espécie de prescricao. Isso pode ser visto nos fragmentos

a seguir.
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“Bem, como durante meu curso ndo tive a oportunidade de
cursar a disciplina curriculo o entendimento que tenho sobre ele
¢ minimo. Entio entendo o curriculo como sendo um
informativo, onde as informacoes, dados e caracteristicas sdao
descritos sobre alguma coisa ou alguém.” (Eliana)

No caso de Eliana, este fragmento demonstra que ela ndo tem muito
conhecimento sobre curriculo, pois, ndo se refere ao seu significado pedagdgico.
Isso pode indicar que, se ela desconhece a possibilidade de construcio,
provavelmente exerce uma pratica curricular prescritiva.

Além de ter uma compreensao pedagogica equivocada sobre o curriculo
e admitir nao saber elabora-lo, em outros momentos Eliana nos fornece indicios
de que praticaria um curriculo com carater prescritivo. Um exemplo ¢ quando
cita sobre a ordem com que os conhecimentos devem ocorrer ao ensinar ligages

quimicas, apresentado em seguida.

“Para se falar de ligagoes quimicas, com o aluno, ele tem que ter a
ideia primeiro do que é um dtomo, do que é um elétron, como o
atomo esta dividido. Entao eu acho que sim, que é importante ter
uma sequéncia em determinados conteudos...” (Eliana)

A questao da linearidade e fragmentacio ¢ observada de modo reiterado
na fala da Eliana que aponta esses aspectos em sua compreensio de curriculo.
Ela também traz a questio da sequéncia dos conteudos, para que nao se deixe

nenhum assunto fora do curriculo.

“Tem assunto que vai ser dado no segundo ano e que vai ser
baseado em alguma coisa que ele viu no primeiro, entdo, as vezes
o professor ndo tem como saber se ele viu ou se nio viu. Entio,
um assunto que é do segundo ano vai ter que ser dado.” (Eliana)

Percebemos que a compreensao de construcio curricular dos formandos
esta ligada a sequéncia de conteddos que geralmente ¢ determinada pelo livro
didatico, onde existe uma prescricdo que nao pode ser alterada do que tem que
ser visto no primeiro, segundo e terceiro anos do ensino médio. O
posicionamento de Eliana pode estar relacionado com as tradi¢cdes inventadas do

ensino de Quimica.
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A GUISA DE CONCLUSAO

Percebemos que o CLQ) em questdo forma sujeitos que centralizam seu
entendimento de curriculo como uma construcio, que focam num entendimento
de curriculo como uma prescricio e que matem um equilibrio entre ambos os
modos de significar o curriculo. Isso tem relagdes com o momento de mudanca
vivido pelo curso. Mudanca no sentido de, a area de ensino estar adquirindo
poder e conseguindo deixar marcas nesses licenciandos.

Outro ponto a ser considerado é o fato de esses sujeitos apresentarem
percursos distintos no decorrer do curso. Isso quer dizer que a subjetividade, a
histéria de vida de cada sujeito, nao s6 na licenciatura, mas desde a escolarizacio
bésica e até mesmo as experiéncias fora do contexto escolar intervém no modo
como o individuo pensa o curriculo. Como consequéncia disso, apesar de o
carater escrito do curriculo ser o mesmo para o CLQ), o curriculo praticado pode
estar sendo diferente. O momento, o espago ¢ os sujeitos (docentes e licenciados)
distintos, devem ser considerados, pois acabam diferenciando as identidades e
subjetividades sociais produzidas (GOODSON, 2005).
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O DISCURSO CURRICULAR FRENTE AOS
ESPACOS DIVERSIFICADOS DE ATUACAO
PROFISSIONAL DO PEDAGOGO

Fabiana Maria Silva de Lima — UFPE (Brasil)
Ana Paula Rufino dos Santos — UFPE (Brasil)

INTRODUCAO

A nossa identidade profissional ndo ¢ Gnica e particular, mas construida
coletivamente nas praticas culturais e sociais. Assim, o presente artigo representa
um recorte da pesquisa de conclusio do Curso de Pedagogia, que buscou
compreender como se constréi os discursos sobre a identidade do pedagogo
formado no Curso de Licenciatura em Pedagogia/UFPE, na medida em que esse
profissional estd habilitado a assumir identidades ligadas a dois eixos principais
de atuacdo: o escolar e o nao escolar. Apods levantamento de pesquisas de
graduacio e conversas informais, pareceu evidente a existéncia de alunos/alunas
que almejam atuar em ambos os eixos profissionais, e que supOem haver
elementos que permitam pensar que a pratica educativa nao acontece num Gnico
espaco ¢ nem de uma unica forma, ela pode estar presente em ambos os
contextos, entdo nio se justificaria priorizar apenas um deles.

No ambito do debate educacional e das discussdes académicas, a
identidade do pedagogo e a pratica educativa podem ser pensadas a partir de um
curriculo de formagao em pedagogia que considere o que Libaneo e Pimenta
(2011, p. 33) apontam “investiga 0s objetivos sociopoliticos e os meios
organizativos e metodologicos de viabilizar os processos formativos em
contextos socioculturais especificos”. Pois como a Pedagogia, as praticas
educativas carregam o compromisso de transmitir os conhecimentos e a cultura,
e nestes ciclos “ocorrem em muitos lugares, em muitas instancias formais, nao
formais, informais” (idem, p. 33) mediante a isto a atuacido do pedagogo faz-se
necessario nas trés instancias diversificadas.

Ainda assim, Franco (2012, p. 30) sinaliza a existéncia de “dissonancias

na formacao dos futuros pedagogos, pois os cursos de formagao em Pedagogia,
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a partir da legislacao atual e por forca desta, sio obrigados a considerar que o
pedagogo ¢é o professor, ou de educacido infantil ou série inicial”. Contudo,
estudiosos da Pedagogia como Libaneo e Pimenta (2011), afirmam que o
professor tem a tarefa prioritatia de ensinar, ja a do pedagogo de discutir/refletir
e organizar condi¢Oes para que o ensino possa realizar-se adequadamente. Assim,

na obra Pedagogia e pritica docente, Franco (2012) destaca:

Pedagogo e professor sdo trabalhos préximos, devem estar
articulados, mas a docéncia nio se subsume a pedagogia nem esta
aquela. Esse equivoco ja foi bastante alardeado por pesquisadores
brasileiros, no entanto, por motivos nem tio claros assim, os
cursos de Pedagogia no Brasil constroem-se com a
intencionalidade de formar o professor, utilizando-se do discurso
de que forma o pedagogo também. O fato é que os legisladores
que assim estruturaram as diretrizes para o curso demonstram
desconhecer as diferencas e articulagbes entre a Pedagogia e a
docéncia (idem, p. 31).

Nessa conjuntura, o curso de pedagogia/UFPE, ap6s reforma cutricular,
em 2008 implementou o perfil curricular 1322, em vigor, trouxe avangos
importantes para a formacio do pedagogo as quais aponta para “a importancia
de se compreender, de forma contextualizada, as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais, o projeto da instituicdo global e o préprio projeto do Curso, a
profissdo ensejada e sua profissionalizacao [...]” (PERNAMBUCO, 2007, p. 13).

Ao passo que reafirma este compromisso através da proposta de:

Formar o profissional de pedagogia para atuar no ensino, na
organizagio e gestdo de sistemas, unidades, projetos educacionais
e experiéncias escolares e ndo escolares. Visa, ainda, a prepara-lo
para produgio e difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégico
do campo educacional, tendo a docéncia como base obrigatéria
de sua formacio e identidade profissional. (ide, 2007, p. 12).

Apesar de importante, o atendimento as demandas da educacio escolar,
a amplia¢io na perspectiva de uma formagao profissional do Pedagogo entendido
como um profissional que atua no ambito da construc¢io de conhecimentos,
saberes, significados e sentidos e também como produtor de subjetividades
(op.cit p. 14), se faz necessaria frente ser compreensivel a crescente demanda de
estudantes do curso de pedagogia que almejam atuar em espagos fora do
ambiente escolar, contudo existem necessidades na formacao que precisam ser

atendidas.
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Nesta direcao merece destaque a emergéncia de uma problematizagao a
respeito das questoes referentes sobre o curriculo e como ele é delineado,
perpassando pela identidade como processo de identificacio em constru¢ao por
dentro do tecido cultural. Por intermédio disto a identidade do Pedagogo se
constrél frente ao campo diversificado de atuacio profissional, dentro ou fora
do espaco e das dimensdes escolares e da docéncia. Como a identidade, o
curriculo deve ser compreendido pela sua singularidade, pela sua funcio
socializadora, tendo como principal objetivo o compromisso de fazer educativo
refere-se ao curriculo real, para além de uma grade curricular, ou seja,
grupamento de assuntos a serem desenvolvidos durante um tempo determinado.

Esta forma de entender e estudar o curriculo apoia-se nas teorias pos-
criticas que nasce num cenario global marcado por agravamento das
desigualdades sociais, persisténcia da pobreza e miséria, além de “aumento do
desemprego, pela degradagio do meio ambiente, pela aceleracio dos problemas
demograficos, pela crise dos paradigmas e pelo fato de se reacender o
preconceito” (MOREIRA, 2005, p. 11). Sob este entendimento estd os estudos
de Tomaz Tadeu, que apds conhecer as teorias criticas e pds-criticas, torna-se
impossivel conceber o curriculo de forma ingénua e desvinculado de relagbes
sociais de poder. Como o autor mesmo afirma “O curriculo é um aparelho
ideolégico do Estado capitalista. O curriculo transmite a ideologia dominante. O
curriculo ¢, em suma, um territorio politico”. (SILVA, 2014, p. 147-148). “O
curriculo ¢ texto, discurso, documento”. (zdenz p. 150). Contudo, cabe lembrar
que os significados produzidos e transportados nas e pelas narrativas curriculares
ndo sio fixos, decisorios. Estes, antes de qualquer coisa, sdo terrenos de luta e
contesta¢ao pelo significado e narrativa, na medida em que, como propoe Silva
(1995, p. 205), “o curriculo traz implicita ou/e explicitamente uma trama sobre
o mundo social, ele contém muitas narrativas: a narrativa da moral, da razao, da

ciéncia, da histéria, da politica, da estética”.

ANALITICA DO DISCURSO: QUESTOES METODOLOGICAS

O artigo em tela representa um recorte da pesquisa de conclusiao do
Curso de Pedagogia o qual apresenta a analise da construcdo de discursos sobre
a identidade do Pedagogo e seus espacos diversificados de atuagio contidos no

discurso dos textos curriculares do Curso de Pedagogia da UFPE.
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Desta maneira a presente analise se associa a analitica do discurso
desenvolvida por Orlandi (2012) em sua conceitualizagio sobre o discurso e
texto. Na sua acepcdo, o texto nao se restringe a uma superficie escrita com
sentido literal, mas, um lugar de producido de sentidos e o discurso, o lugar de
observacdo da relacio da lingua com a ideologia. Por decorréncia “o texto,
redefinido, deve ser entdo considerado como o lugar material em que essa relacio
produz seus efeitos, apresentando-se imaginariamente como uma unidade na
relacio entre os sujeitos e seus sentidos” (p. 86-87). Assim, Analise de Discurso
tem como objetivo, “descrever o funcionamento do texto. Em outras palavras,
sua finalidade é explicitar como um texto produz sentido” Orlandi (2012. p. 23).
Esta teia s6 ¢ possivel, segundo a autora, através do sujeito, como afirma com
Pécheux (1975): “ndo ha discurso sem sujeito e ndo existe sujeito sem ideologia:
o individuo ¢ interpelado em sujeito pela ideologia e é assim que a lingua faz
sentido” (ORLANDI, 2012, p.17).

A pesquisa se desenvolveu a partir das indagacoes a respeito de como
vem se constituindo o discurso sobre a identidade do Pedagogo no curriculo do
curso de Pedagogia/UFPE, partindo da perspectiva da atuagio profissional em
espacos diversificados. Especificamente, a pesquisa pretendeu i) examinar o
discurso sobre identidade do Pedagogo nos documentos curriculares do Curso
de Pedagogia/UFPE - perfil 1322; e ii) averiguar a presenca de um debate acerca
da identidade do Pedagogo e seus espacos diversificados de atuagao contidos no
discurso cutrricular do curso, pois compreendemos a relevancia de estudos sobre
a identidade profissional no debate do campo do curriculo, além de encontrar
relevancia na esfera social pela crescente ampliagio das demandas de atuagdo
desse profissional no mercado de trabalho.

O corpus de analise ¢ formado por textos que compbem o discurso
curricular do curso de Pedagogia/UFPE, dentre os quais, elegemos analisat:
Projeto Pedagégico do Curso de Licenciatura em Pedagogia; e Programas de
Disciplinas e seus respectivos Planos de Ensinos de cinco (05) disciplinas, as
quais foram escolhidas, tendo como critério a emergéncia de elementos

discursivos que fazem parte do conjunto de documentos referentes ao curso.
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DISCURSOS SOBRE A IDENTIDADE DO PEDAGOGO: A
ANALISE

O pedagogo ¢ um profissional habilitado para atuar em varias instancias
do campo educacional, tendo em vista sua formagao que o capacitar para o exame
dos fenémenos educativos ligados ao ensino e a educaciao. Um sujeito com uma
formacao de carater plural em seu campo de atuagao, uma identidade forjada por
multiplas identidades. Hall (2000, p.12), aponta que “o sujeito, previamente
vivido como tendo uma identidade unificada e estavel, esta se tornando
fragmentado; composto ndo de uma Gnica, mas varias identidades, algumas vezes
contraditorias ou nao resolvidas”, ou seja, ainda em discussio.

Assim, sob o enfoque da Andlise de Discurso “se coloca pela maneira
particular com que ela explicita o fato de que sujeito e sentido se constituem ao
mesmo tempo por um processo que tem como fundamento a ideologia”
(ORLANDI, 2012, p. 47). O papel que assumimos ¢ o de analista que tem como
proposito, “de observar o texto e como objetivo da andlise ¢ sua compreensio
enquanto discurso. Ele vai entdo, com sua escrita, tornar possivel essa
compreensao” (idem, p. 33). De tal modo, partindo de dois conceitos-chave para
se pensar a linguagem e suas producOes de sentidos: a parafrase “a matriz do
sentido, pois ndo ha sentido sem repeti¢do, sem sustentacao no saber discursivo”,
(ORLANDI, 1999, p. 38), ¢ a polissemia que ¢ o “deslocamento, ruptura de
processos de significagio”, Orlandi (1999, p. 36), buscamos identificar o debate
sobre a identidade do Pedagogo e seus espacos diversificados de atuac¢ao no
plano discursivo.

Nos enunciados do Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em
Pedagogia do Centro de Educa¢ao/UFPE coloca-se em evidéncia um discurso
com muita forca, a qual reformula o dizer sobre a identidade do Pedagogo
enquanto docente, o pedagogo como sujeito do espaco escolar. Nos enunciados
do Projeto Pedagégico no item “Procedimentos e Estratégias para
Elaboragao da Reforma Curricular do Curso de Licenciatura em
Pedagogia” no texto construi sempre o mesmo efeito que chamamos de
pardfrase que se evidencia pela reelabora¢do do dizer sobre a identidade
profissional do pedagogo com termos que asseveram seu lugar social — a escola,
onde este podera assumir outras atividades no ambito da educacao escolar, como
professor da Educacao infantil, Séries Iniciais do Ensino Fundamental, cursos de

Ensino Normal Médio, bem como Gestao, e Coordenacao Pedagdgica:
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Desde entio tem buscado consolidar uma proposta de Curso de
Pedagogia que assuma a docéncia como base para a formacio e a
identidade profissional do pedagogo, na perspectiva da
democratizagio da sociedade e da valorizagio da educagio e da
escola publica PERNAMBUCO, 2007, p. 006).

A analise dos enunciados possibilitou perceber que estes constroem uma
pardfrase de sentido do discurso do pedagogo como atuante do ambito escolar
nao apenas interna em relagdo ao dito do discurso sobre o Pedagogo no préprio
texto, mas, o faz com os enunciados das DCN (Diretrizes Curriculares
Nacionais), quando prevé a formacdo de profissionais para a educagio basica,
assim, as atividades a serem desenvolvidas pelo Pedagogo compreendem:
“Planejamento, execugao, coordenacio, acompanhamento e avaliacio de tarefas
proprias do setor da Educagio; Planejamento, execucio, coordenacio,
acompanhamento e avaliacdo de projetos e experiéncias educativas nao escolares
[..]” BRASIL, 20006, p. 6).

Nesta mesma medida, elabora uma polissemia de sentido do discurso
sobre a identidade do Pedagogo, quando aponta para a “produgio e difusio do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, em contextos
escolares e ndo escolares” (BRASIL, 2006, p. 6). Esta mudanca de sentido do
discurso sobre a identidade do Pedagogo no Projeto Pedagégico do Curso de
Licenciatura em Pedagogia do Centro de Educacio/UFPE aparece construindo
enunciados que identificam o Pedagogo em outros espagos, como enunciado no
item da “Justificativa da Elaboracido da Proposta de Reforma Curricular
Integral do Curso de Pedagogia”, entendendo que:

Assim, o prop6sito de qualquer proposta curricular para a
formacio de profissionais para atuar no campo educativo consiste
em articular principios, estruturas e praticas que evidenciem como
formar os sujeitos para atuarem em uma esfera publica

democratica (PERNAMBUCO, 2007, p. 10).

Discurso este que estabelece uma interdiscursiva entre as Diretrizes
Curriculares Nacionais e o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UFPE,
na medida em que os enunciados da DCN constitui o texto do Projeto
Pedagdgico do Curso de Pedagogia elucidando as bases do discurso educacional
vigente, os ditos e escritos sobre as bases do discurso da politica educacional a
partir da interagdo entre estes textos possibilitando a construcao de sentido sobre

a identidade do Pedagogo e seus espacos de atuagao:
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Com base nos indicativos das Diretrizes Curriculares Nacionais,
o Curso de Pedagogia/CE propde-se formar o profissional de
pedagogia para atuar no ensino, na organizagio e gestio de
sistemas, unidades, projetos educacionais e experiéncias escolares
e ndo escolares (PERNAMBUCO, 2007, p. 12).

Dando seguimento a analise, logicamente que no decorrer de todo o
enunciado nio aparece apenas a identidade do pedagogo associada a docéncia,
também podemos identifica um discurso deste sujeito interligado ao que o
Projeto Pedagégico do Curso de Pedagogia da UFPE denomina como “outras
dreas nas quais segjam previstos conbecimentos pedagdgicos”, ou “outras priticas educativas
mais amplas da sociedade”, ou diretamente a espagos nao escolares.

Na analise dos Programas de Disciplinas em comparagao aos Planos de
Ensino que o discurso sobre a atuagio do Pedagogo nos espagos nao formais se
apresenta, contudo em algumas se remete a polissenia, junto com uma opacidade
discursiva e um apagamento que se refere a “reducio do sentido a um conteudo,
sendo que esta redugdo ¢é parte da ilusao referencial, produciao do efeito de
evidencia”, Orlandi (2012, p. 22), também tivemos aquelas disciplinas que
sustenta a pardfrase dessa por sua vez do discurso em torno do pedagogo docente.
Isto ocorre porque o discurso ¢ sempre algo incompleto, como o sujeito e os
sentidos. Sendo perceptivel a presenca de uma relagdo de heterogeneidade
discursiva entre os discursos do pedagogo docente e o pedagogo no espago nao
escolar.

A analise dos enunciados possibilitou perceber a existéncia do debate
sobre a construcao da identidade do Pedagogo nio escolar, no entanto esse
debate muitas vezes se contradiz durante o enunciado. Na medida em que os
enunciados do Projeto Pedagdgico, dos Programas de Disciplina e os Planos de
Ensino, contudo percebe-se em muitos momentos que o Pedagogo docente é
colocado num patamar elevado, enquanto a do Pedagogo nos espagos nio
formais de ensino como ator coadjuvante nesse processo discursivo.

Assim concluimos a pesquisa afirmando que existe um debate de forgas
envolvendo ideologias acontecendo, entre os que defendem que o Pedagogo
deve atuar apenas nos espagos escolares e daqueles que pensam esta atuagao para
algo além. Tal afirmacdo ndo pretende polarizar ou condenar a defesa do
pedagogo docente, mas colocar em debate a existéncia de duas conjunturas que

podem e devem se desenvolver juntas.
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- XXXVI -

COMPONDO COM/NA FORMACAO DE
PROFESSORES COM A DIFERENCA A PARTIR DO
CURRICULO

Fabio Luiz Alves de Amorim — UFES/FESV
Priscila dos Santos Moreira — UFES/IFES

INTRODUCAO

CONTEXTOS DE VIDA, DIFERENCA, FORMACAO E
ESCOLA

A vida na escola nos oferece diversos e diferentes repertérios em fracoes
de eq)ayosfempoxsg, manifestos em linguagens, simbolos, sentidos e sensacoes
estéticas (pessoais e coletivas) imersas nas expressividades dos corpos que ali
coexistem. Esse contexto foi se tornando cada vez mais evidente,
principalmente a partir do processo de democratiza¢ao das politicas educacionais
e com a participacao significativa dos movimentos sociais no debate da educa¢ao
como direito de todos.

Porém, essa multiplicidade corpdrea convivente, nem sempre se faz
presente na formulagao das politicas educacionais, mesmo tendo sido ampliado

o campo de discussiao das acodes afirmativas®® na esteira das politicas publicas.

38 Optamos por unir palavras na tentativa de superar o discurso dicotémico e hegemonico da
Ciéncia Moderna. Acreditamos que, dessa forma, o entendimento do termo ndo se separa na
complexidade da vida.

% AgGes afirmativas sio politicas focais que alocam recursos em beneficio de pessoas
pertencentes a grupos discriminados e vitimados pela exclusio s6cio-econémica no passado ou
no presente. Trata-se de medidas que tém como objetivo combater discriminagSes étnicas,
raciais, religiosas, de género ou de casta, aumentando a participagio dos grupos discriminados no
processo politico, no acesso a educagio, saide, emprego, bens materiais, redes de prote¢io social
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Junto a isso, faz-se necessario nao perder de vista a 16gica capitalista dos projetos
educativos em curso, pois nesse cendrio “[...] a educagdo constitui-se em um
processo permanente de disciplinamento tendo em vista a producio e
reproducio, naturalizada, da mercadoria” (KUENZER, 2013, p. 82).

No campo educacional, um dos mais importantes desafios a ser
enfrentado ¢ superar a visao de neutralidade supostamente engendrada nas
politicas educacionais. F preciso entender que o espaco de formulagio e
implementacio de politicas é um campo de disputas e que a formagio de
professores/as tem sido pautada por finalidades e interesses conservadores,
liberais que, em sua maioria, “tendem a fixar a diferenca transformando-a em
diversidade” (MACEDO, 2006, p. 333).

Entre proposi¢des, projetos e manifestagdes de diversas ordens, foram
se caracterizando proposi¢oes e politicas de reducio das desigualdades e de busca
ao direito a educacio dos excluidos. Nesse sentido, as politicas educacionais no
Brasil tém se evidenciado por medidas compensatérias e de atendimento ao
imperativo dos movimentos sociais em relacdo a questdes étnicas, religiosas, de
género e de diversidade sexual.

Assim, esse processo e seus desdobramentos, com politicas focais como
acoes afirmativas, ampliaram os direitos sociais ¢ humanos demandados pela
sociedade civil e politica. Essa nova composigio, esses sujeitos que até entdo
ficavam a margem das politicas educacionais, comeg¢aram a entrar em cena nao
s6 como sujeitos de direto, mas também como participes dos/nos espacos de
disputas de projetos educacionais.

Contudo, a prescri¢do legislativa e conceitual de planos ¢ estratégias nao
corresponde a complexidade do cotidiano, dada a impossibilidade de seu
enquadramento a uma microssociologia apontada por Carvalho (2009), ao inferir

o carater coextensivo do macro no micro e vice-versa.

e/ou no reconhecimento cultural. (http://gemaa.iesp.uetj.br/dados/o-que-sao-acoes-
afirmativas.html)


http://gemaa.iesp.uerj.br/dados/o-que-sao-acoes-afirmativas.html
http://gemaa.iesp.uerj.br/dados/o-que-sao-acoes-afirmativas.html
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E nessa perspectiva que deve ser problematizada a formagio continuada
de professores/as, no limiar dos repertorios e contornos intricados da/na relagio
entre educagao, diferenca e direitos humanos e sociais. A vida, os corpos nas
redes de conhecimentos dos sujeitos praticantes, os/as professores/as e¢/com
estudantes, nas diferentes composi¢des curriculares como poténcia para a

formacio continuada como redes de conversacoes e acOes complexas.

INTERCESSOES TEORICAS: POTENCIALIZAZANDO A
VIDA

Para este estudo, entdo, ¢ preciso considerar as possiveis
convergéncias/divergéncias entre os participantes do processo educativo, no que
se refere aos modos e formas como compreendem e praticam a educagio ¢ os
processos de aquisicio de conhecimentos, bem como as praticas cotidianas
desenvolvidas por esses praticantes (CERTEAU, 1994), em especial, as questdes
ligadas as politicas de formagao continuada. Por conseguinte, ampliar as vozes
dos praticantes, potencializando os saberes e fazeres nas tantas ¢ tio diferentes
historias vividas, das “artes de fazer” (CERTEAU, 1994) cotidianamente, nas
escolas.

Nesse sentido, faz-se necessirio potencializar as praticas dos/das
professores/as, buscando compreendé-las e estuda-las a partit de suas
manifestagoes cotidianas escolares, de suas experiéncias, lembradas e contadas,
no local onde sdo re-produzidos, transmitidos e criados valores nas inimeras
relagdes que mantém com a escola nas “|...] novas formas de comunidade e que,
nesse sentido, podem potencializar o cotidiano escolar produzindo bons
encontros” (CARVALHO, 2011, p. 104).

Nesse esforco reflexivo, Ferrago e Carvalho (2012) auxiliam apontando
a poténcia politica das conversacoes e/ou narrativas, destacando a concepcio de
curriculo como redes de conversacoes que criam novas formas de comunalidade
expansiva, o que pressupoem admitir a ideia de “poténcia de acdo coletiva”.

Consideramos a poténcia da vida, como atividade for¢a do devir, da
mudanga, que aponta para o novo/outro e engendram possibilidades de vida nas
relacdes formativas e curriculares dos/nos cotidianos escolares. E na busca pela
constituicdo do sujeito para a além dos mecanismos disciplinares, que propomos

pensar a formagao continuada para a diferenca.
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Com a intercessao tedrica na obra de Foucault (1979, 1984,1987, 1988,
1994, 2005), que fundamentamos nossas analises, constituindo a vida como obra
de arte na/da escola, deslocando os sujeitos a condi¢do de autoria das indimeras
e efémeras possibilidades de conhecimentos produzidos pelas/nas relagoes
dos/as viventes na/da escola.

Foucault (1994) nos traz elementos problematizadores para analisarmos
a escola como espac¢o organizado representado pelas regras instituidas, “onde o
poder ¢ exercido pelo jogo da vigilancia exata” (FOUCAULT, 1987, p. 153) e o
controle mutuo é desenhado por uma rede de olhares vigilantes. E nesse cenario
que as estratégias efetuadas pelas relagdes de forgas do campo do poder,
permitem entrar em relacdo com outras forgas oriundas de um lado de fora do
poder FOUCAULT,1988).

Os movimentos curriculares  cristalizados e encenados no

“pandptico/ escola”®®

, com efeito, sempre vigilante, visivel e automatico do
poder, funcionam como dispositivos disciplinares de “vigilancia sobre e contra a
si mesmo” (FOUCAULT, 1979, p.218), ou seja, tornar “penalizaveis as fragGes
mais ténues da conduta, ¢ de dar uma fun¢ido punitiva aos elementos
aparentemente indiferentes do aparelho disciplinar” (FOUCAULT, 1987, p.
159). A escola configura-se como um observatorio politico produtora de corpos
doceis atravessados por estratégias punitivas e disciplinares, que permite o
conhecimento hierarquizado nas relagdes contrapostas de sentimentos e desejos
de suas praticas sempre vigiadas e controladas.

Nessa perspectiva, Foucault (1987), nos propde a pensar no corpo como
“objeto e alvo de poder”, o qual “se molda, se manipula, se treina [...| se torna
habil ou cujas forcas se multiplicam” (FOUCAULT, 1987, p.125). Nao em sua
forma indissociavel, mas detalhadamente exercendo sobre ele uma “coercao sem
folga [...] (controlando) movimentos, gestos, atitudes [...| das operac¢oes do corpo,
que realizam a sujei¢ao constante de suas forcas” (FOUCAULT, 1987, p.120).

40 Analogia a perspectiva foucaultiana (1987), na qual se entende a Escola como um aparelho de
vigiar, que necessita para a eficicia da disciplina de uma vigilancia hierarquica.
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Essa logica foucaultiana, na qual os corpos fronteiristicos sdo localizados
no limiar da “vida” e da “morte”, entre a “normalidade” e a “anormalidade” que
se constituirdo momentos potentes de reflexdo a respeito da formagao
continuada de professores/as a partit da producio de conhecimento nas
composicoes curriculares do/no/com o cotidiano.

A necessidade de um regime de colaboracao dos entes federados e, tendo
como referéncia a garantia dos direitos sociais ¢ humanos, nos deslocamentos e
confrontos conceituais e de vida na sociedade biopolitica de normalizacio, nos
convoca a reflexdo a partir da obra de Agamben (2004, 20151, 20152) e seus
interlocutores. Buscamos nesse exercicio, compor momentos ¢ comunidades de
singularidades, na liberdade das diferentes identidades, na producao de
conhecimentos no/do/com o cotidiano, constitutivas de poténcia para
avancarmos ainda mais nos processos de formacio continuada de professores/as
para a diferenca.

Diante do exposto, o processo de pesquisa permite a ampliacdo do
didlogo com outros autores ¢ atores que de alguma forma podem contribuir com
os processos de problematizagoes e reflexdes em torno do potencial de producao
do cotidiano escolar para a formacio continuada de professores/as como
praticas de vida, pois para Foucault o poder que se exerce contra a vida pode ser

também exercido a seu favor.

DESENHO TEORICO-METODOLOGICO

Para compreender a producio do curriculo escolar a partir das
possibilidades de conhecimento, o desenho tedrico-metodologico pressupoe
trabalhar o curriculo escolar nos/dos/com os cotidianos em direcio 2
constituicio do comum?*, o que tange a inseparabilidade entre conversagdes e
narrativas provenientes de diferentes contextos de producdo das praticastedricas
curriculares que “[...] envolvem os projetos e propostas curriculares ‘oficiais’ e as

narrativas curriculares produzidas no cotidiano, nas condi¢des concretas de sua

410 comum ¢ “[...] compreendido como proliferacio de ag¢des e relagdes de alteridade que
envolvem informagdes, linguagens, afetos e afecgoes [...]” (CARVALHO, 2009, p. 215).
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realizacao” (FERRACO; CARVALHO, 2012, p. 10). O que implica assumir os
cotidianos escolares a partir das redes de relacdes que sdo tecidas e partilhadas,
incluindo tanto os usos quanto as negocia¢oes, traducOes e hibridizacdes que se
enredam nas redes de conhecimento.

Nessa perspectiva, o desenho teérico-metodologico proposto para esta
pesquisa, pressupde trabalhar o curticulo escolar no/do/com o cotidiano em
direcdo a constituicdo do comum*, o que tange a inseparabilidade entre
conversacOes e narrativas provenientes de diferentes contextos de producido das
praticastedricas curriculares que “[...] envolvem os projetos e propostas curriculares
‘oficiais’ e as narrativas curriculares produzidas no cotidiano, nas condi¢des
concretas de sua realizacao” (FERRACO; CARVALHO, 2012, p. 10). O que
implica assumir os cotidianos escolares a partir das redes de relagdes que sio
tecidas e partilhadas, incluindo tanto os usos quanto as negociagoes, tradugoes e
hibridiza¢oes que se enredam nas redes de conhecimento.

Diante do exposto, buscamos a potencialidade das praticastedricas dos
sujeitos praticantes em seus mais variados cotidianos, por meio das conversa¢oes
e narrativas produzidas em sua contemporaneidade e em meio as redes de
conhecimentos estabelecidas nos didlogos/encontros dos/com os multiplos
sujeitos na constituicio dos possiveis em processos de formacdo continuada
dialogada ¢ vivida na agdo pedagdgica desenvolvida nas escolas. Para tanto,
inspirado nos estudos cartograficos, ¢ preciso mapear os territérios educacionais
de producio do curriculo e de formacdo, participando dos movimentos de
desterritorializacao, de criagdo e invencido, o que implica pensar a pesquisa
nas/das multiplicidades existentes e produzidas pelos corpos nos/dos/com os

cotidianos.

42O comum ¢ “[...] compreendido como proliferacio de agdes e relagdes de alteridade que
envolvem informagdes, linguagens, afetos e afeccoes [...]” (CARVALHO, 2009, p. 215).
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CONCLUSAO

A pretensio desta pesquisa ¢ captar as pistas necessirias para
compormos os possiveis do/no curriculopulsante dos/nos entrelagcamentos dos
diferentes sujeitos nos/dos cotidianos escolates para pensarmos a formacio
continuada de professores/as pata a diferenca como pratica de vida. Porém, os
resultados patciais apontam para a¢oes fragmentadas e isoladas em praticas de
formacgao continuada com a diferenca, mais no intuito de atendimento legislativo
do que nos movimentos dos sujeitos/cotpos viventes, em suas priticas e

producio de conhecimentos do/no curriculopulsante dos/nos cotidianos escolares.
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- XXXVII -

A IMPORTANCIA DO ESTAGIO SUPERVISIONADO
NO CURRICULO DA LICENCIATURA EM
GEOGRAFIA DO INSTITUTO FEDERAL DE
PERNAMBUCO - CAMPUS RECIFE

Fernanda Guarany Mendonga Leite — IFPE (Brasil)

INTRODUCAO

Ao trazermos a debate a importancia do Hstagio Supervisionado no
curriculo da Licenciatura em Geografia no Instituto Federal de Educagio,
Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco — IFPE, pretendemos desenvolver uma
breve reflexdo que abarca um leque de aspectos inter-relacionados. Para a
realizacdo desta relevante tarefa, optamos por discorrer sobre 0s mesmos
abordando o curriculo da licenciatura em geografia e o estagio supervisionado.
Assim sendo, organizamos o estudo partindo da concepcao de curriculo por noés
defendida, sua concretizac¢ao no curriculo da licenciatura em geografia, o papel
do estagio supervisionado e sua importancia na formagao docente. Em seguida,
apresentaremos dados de pesquisa referentes ao estagio supervisionado nesta
licenciatura e os resultados por eles apontados para a formagao docente dos

estudantes.

CONCEPCAO DE CURRICULO NA LICENCIATURA EM
GEOGRAFIA DO INSTITUTO FEDERAL DE PERNAMBUCO

Para fundamentacdo da categoria curriculo que perpassa este artigo,
tomamos de Sacristan (2000) a concepgao de curriculo, considerado como
confluéncia de praticas. Segundo o autor, curriculo é um objeto que se constroi,
um campo de atividade que congrega varios agentes, caracterizando-se por
decisbes construidas na relacao entre forcas e interesses diversificados. Podemos

considerar que

o curriculo que se realiza por meio de uma pratica pedagogica é o
resultado de uma série de influéncias convergentes e sucessivas,
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coerentes ou contraditérias, adquirindo, dessa forma, a
caracterfstica de ser um objeto preparado num processo
complexo, que se transforma e constréi no mesmo. Por isso, exige
ser analisado nio como um objeto estatico, mas como a expressao
de um equilibrio entre multiplos compromissos. (SACRISTAN,
2000, p.102).

Assim, julgamos necessario compreender, ainda que de forma pontual, a
forma como se constituiu o curriculo da Licenciatura em Geografia do IFPE.
Como ponto de partida para essa contextualizacdo elencamos aspectos
constantes de documentos norteadores do curriculo do curso, especialmente o
Projeto Politico-Pedagdgico e a Matriz Curricular da Licenciatura em Geografia.
A partir desses elementos, discutimos de maneira sucinta o contexto da criagio
do curso e o curriculo atualmente praticado.

No Projeto Politico Pedagégico do Curso de Licenciatura em Geografia
do IFPE (PPP), a fundamentacio legal foi baseada em toda a legislacdo vigente
referente 2 estrutura curricular, incluindo Leis, Pareceres e Resolucoes
CNE/CES, totalizando vinte documentos que expressam ¢ definem o cutticulo
e a formagio docente ofertados pelo curso, entre os quais a Lei n® 11788/2008,
que aborda especificamente o estagio de estudantes de licenciatura.

O PPP destaca a organizacio curricular, tratando tanto seus principios
norteadores quanto sua estrutura curricular. Como principios norteadores, o

documento aponta:
1. Articulagio das esferas do ensino, da pesquisa e da extensio;

2. Exercicio da docéncia em Geografia como elemento
identificador da atuagio profissional;

3. Articulacdo dos contetdos ministrados de modo a possibilitar
o aprofundamento das especificidades de seu respectivo campo
de conhecimento e, a0 mesmo tempo, propiciar o encontro de
saberes, procedimentos e atitudes de outros campos do
conhecimento, sem perder de vista os objetivos e delineamentos
tedrico-metodolégicos contemplados em cada componente;

4. Incorporagao de praticas didatico-pedagdgicas que apontam
para a autonomia profissional e intelectual, postura ctitica e
emancipag¢ao do formando, repercutindo assim de forma global e
integradora na formagdo do Licenciado em Geografia com base
nos preceitos da cidadania, como o respeito a diversidade, com
vistas a permanente consolidagio de uma sociedade democratica.
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5. Sélida formacido cientifico-pedagdgica-humanistica e na
articulagio do bindémio teoria — pritica na sua atuacdo
profissional;

6. Construcio da consciéncia critico-propositiva;

7. Formacio do sujeito histérico, ético, social e ambientalmente
comprometido;

8. Contextualizagio, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade
do conhecimento como principios pedagdgicos que conduzem a
aprendizagem significativa;

9. Perspectiva sociointeracionista da aprendizagem como subsidio
para a praxis pedagdgica;

10. Investigagdo voltada para a solugio de problemas
pedagdgicos, particularmente no que se refere ao ensino de

Geogtafia. IFPE/PPP, p. 28).

A partir do referencial legal e dos principios norteadores, pode-se
observar como preocupacio precipua a articulacdo entre ensino, pesquisa e
extensdo e o exercicio da docéncia em Geografia como elemento identificador
da atuagdo profissional. Ja quanto a estrutura curricular, essa preocupagio é
legitimada na matriz curricular do curso. Nela, os conteudos do eixo pratica
profissional (incluindo o estagio), sio privilegiados, bem como a formagao
pedagdgica, ambos compondo carga horaria relevante no curriculo, como se

pode ver no quadro abaixo:
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Quadro 01 - Distribuigdo da carga horaria entre os nucleos.

CARGA
: CARGA HORARIA
CONTEUDOS CURRICULARES HORARIA
TOTAL %
Formacéo Pedagogica 364.5 12,7
Nueleo Commum
Formacio Basica 432 149
- Formacéo Especifica 864 298
SiEiLEE Formacio Complementar 2295 79
Pran;a Profissional (Componente 405 13.9
Curricular)
Pr:;;ca Estagio Supervisionado 405 13,9
Atividades Académico-Cientifico- .
Culturais 200 6.9
Carga Horaria Total 2900 h/r 100,0

Fonte: IFPE/PPC Licenciatura Geografia

A seguir, vamos nos concentrar no estagio supervisionado propriamente
dito, bem como apresentar os resultados de pesquisa obtidos, buscando
evidenciar a importancia do estagio supervisionado para a licenciatura em tela,
ressaltando que, por motivo de recorte de pesquisa e delimitacdo do tema,
optamos por nao desenvolver aqui qualquer analise no que se refere
especificamente a geografia, atendo-nos as questoes da licenciatura de forma

geral.

ESTAGIO SUPERVISIONADO NA LICENCIATURA E
FORMACAO DOCENTE

No curso de Licenciatura em Geografia do IFPE, o estigio
supervisionado recebe destaque e atengdo por parte dos integrantes do colegiado,
tanto gestores quanto docentes e discentes. O estagio é desenvolvido em
convénios e parcerias com instituicbes publicas de ensino da educacido basica,
podendo ocorrer inclusive no proprio IFPE. Esse estagio percorre toda a metade

final do curso, atendendo a legislacio e as orienta¢oes e normativas institucionais:
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Os Estagios Supervisionados I, II, III e IV sio componentes
obrigatérios e cursados a partir do quinto (5°) até o oitavo (8°)
petiodo, configurando-se na culminancia do processo de
integralizagdo do curso, sob o ponto de vista da pratica
profissional. O estagio curricular supervisionado ¢é entendido
como o tempo de aprendizagem no qual o discente do curso de
Licenciatura em Geografia exerce in loco atividades especificas da
sua area profissional sob a responsabilidade e orientacio de um
professor do curso. O Parecer CNE/CP n° 28/2001 de
02/10/2008 destaca que “o estagio supetvisionado ¢ um modo de
capacitagdio em servico e que s6 deve ocorrer em unidades
escolares onde o estagidrio assuma efetivamente o papel de
professor”. O componente curricular Estigio Supervisionado
busca fazer um levantamento e uma analise do campo de estagio,
com a elabora¢io de um plano de agio a ser executado no espago
formal da Educacio Bisica. (IFPE/PPP, Licenciatura em
Geogtrafia, p.67)

Assim sendo, os estudantes elaboram e cumprem o plano de estagio com
a orientacdo de um professor orientador na instituicdo de ensino e de um
supervisor, o docente da sala de aula na escola campo de estagio. A partir das
orientagdes, os estudantes refletem sobre as questdes da escola e experimentam
a docéncia em diferentes contextos. Sobre essa vivéncia tedrico-pratica, Pimenta

e Lima afirmam:

O estagio, nessa perspectiva, ao contrario do que se propugnava,
ndo ¢ atividade pratica, mas atividade tedrica, instrumentalizadora
da praxis docente, entendida esta como a atividade de
transformacdo da realidade. Nesse sentido, o estigio atividade
curricular é atividade teérica de conhecimento, fundamentacio,
didlogo e intervencdo na realidade, este sim objeto da praxis. Ou
seja, ¢ no trabalho docente do contexto da sala de aula, da escola,
do sistema de ensino e da sociedade que a prixis se da.
(PIMENTA e LIMA, 2010, p. 14)

A experiéncia vivenciada pelos estudantes, no estagio supervisionado,
permite compreender o estagio como instrumentalizador da prixis, o que é
essencial na sua formacao como professores pesquisadores e como profissionais
reflexivos. O conjunto dessas atividades tem sido de grande relevancia para a
formacao docente desses licenciandos.

Com base nessa relevancia, passamos entiao a apresentar os dados de
pesquisa revelados por questionarios aplicados e entrevistas realizadas com esses

estudantes, que demonstram a importancia do estagio para sua formacao integral.
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IMPORTANCIA DO ESTAGIO PARA A FORMACAO
DOCENTE: METODOLOGIA E RESULTADOS DE
PESQUISA

Para adentrarmos a realidade do objeto de estudo em tela, valemo-nos
de instrumentos tanto quantitativos quanto qualitativos de pesquisa, de forma a
verificarmos a frequéncia e regularidade de respostas a algumas perguntas iniciais
para entdo ressaltarmos mais profundamente aquelas informagdes que mais
instigassem diante das questoes elencadas. Tal orientacdo metodologica pode ser

melhor explicitada a seguir:

A relagdo entre quantitativo e qualitativo, entre objetividade e
subjetividade ndo se reduz a um continuum, ela nio pode ser
pensada como oposi¢do contraditéria. Pelo contririo, é de se
desejar que as relagdes sociais possam ser analisadas em seus
aspectos mais “ecoldgicos” e “concretos” e aprofundadas em seus
significados mais essenciais. Assim, o estudo quantitativo pode
gerar questdes para serem aprofundadas qualitativamente, e vice

versa. (MINAYO e SANCHES, 1993, p. 262).

Para localizar, portanto, as questdes mais relevantes e aprofunda-las
qualitativamente, procedemos a aplicacdo de um questionario com a participa¢ao
de estudantes de trés turmas da licenciatura em geografia do IFPE, do quinto,
sétimo e oitavo periodos, bem como de estudantes egressos recém-formados.
Demonstraram interesse em participar desta etapa quinze estudantes, que
responderam as questOes apresentadas por adesdo voluntaria.

Seguem-se entdo os resultados desta etapa inicial. Referem-se a
contribuicio que o estagio traz para a formacdo, a carga horaria destinada ao
estagio por semestre e por componente, ao papel do orientador e do supervisor,

entre outros.

Quadro 02 — Questdes apresentadas aos estudantes de

licenciatura. Fonte: Propria.

~ . ] ] em o
Questdes apresentadas aos estudantes de licenciatura sim nio

parte

O estagio contribui para sua formagio como licenciando em Geografia 13 2

O estagio ¢ parte importante do curriculo da licenciatura 14 1
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O tempo de estagio no curriculo (em semestres) é suficiente 12 2 1
O tempo de estagio no curriculo (em carga horaria) é suficiente 14 1

O estagio ajuda a reconhecer e praticar conhecimentos adquiridos no 12 3

curso

A otientagdo de estagio é importante para sua formagio 14 1

A supervisio do professor na escola é importante para sua formagio 11 4

A vivéncia no campo de estigio fortalece sua inten¢ao de ser docente 11 4

A pratica indica que a formagio foi suficiente 3 11 1
Vocé se sente mais preparado para exercer atividade docente ap6s o 8 7

estagio

Como se pode observar, os estudantes consideram que o estigio

contribui para sua formag¢ao como licenciandos em geografia em 87% dos casos.

Em propor¢oes bem aproximadas, consideram que o estagio ¢ parte importante

do curriculo (93%), que o tempo de estagio, em semestres (80%) e em carga

horéaria (93%), ¢ suficiente. Concordam que o estagio ajuda a reconhecer e

praticar conhecimentos adquiridos no curso em 80% dos respondentes.

Sobre a orientacdo de estigio, os sujeitos afirmam sua importancia em 93% das

respostas. Ja no que se refere a supervisao pelo professor da escola campo de

estagio, o indice ¢ de 73%.

A orientacdo de estagio é A supervisdo do
importante para sua professor na escola é
formacdo importante para sua
7% formacao

N

e

SIM  EM PARTE SIM  EM PARTE
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Nas entrevistas, os estudantes justificam esses percentuais da seguinte

maneira:

Os cursos de licenciatura deveriam ter relagdo mais préxima com
as escolas. Os professores supetrvisores poderiam ser melhor
instruidos para receber os futuros docentes. As vezes, é s6 o
orientador que ajuda, porque o supervisor tem muita coisa para
fazer e nem sempre estd preparado ou tem tempo para nos ajudar.
(Entrevistado 1).

A partir dessa fala, aliada ao percentual que decresce na andlise da
contribui¢io dos supervisores, os estudantes parecem indicar que o professor da
sala de aula no campo de estagio tem pouco tempo disponivel e eles terminam
por recorrer ao orientador da instituicdo formadora para esclarecimento de
davidas e orientacoes.

Sobre a intencdo de ser docente, foi arguido se o estagio fortaleceu esse
interesse. Obtivemos 73% sim contra 23% em parte.

Os dados mais relevantes e¢ que mais nos chamaram a atencio,
entretanto, nao se localizam na importancia do estdgio, do tempo dedicado a
atividade, sequer nas atividades de orientacdo e supervisao. O contraste aparece
quando perguntados se a pratica indica que a formacio foi suficiente. O grafico
aponta:

A pratica indica que a formagao foi
suficiente

7%

N

Para 20% dos estudantes na atividade de estagio, a formagao pareceu
suficiente, contra 20% para quem a pratica foi parcialmente suficiente e 7% para
quem foi insuficiente. Sobre motivos para isso, colhemos em entrevista o

seguinte relato:
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O estigio ¢ parte fundamental da formacio, mas deveria haver
mais critério para a selecio das escolas, pois muitas vezes
acabamos em escolas ruins que nio acrescentam muito a nossa
formagdo. O campo de estigio devetia ser numa escola com
professores de praticas pedagdgicas destacadas que pudessem
contribuir positivamente para a nossa formacao, porque estagiar
com professores em situagdo precaria ndo acrescenta muito. Dos
problemas nés ja sabemos... (Entrevistado 2).

Segundo este depoimento, os estudantes conhecem os problemas das
escolas e dos professores. O que eles pretendem aprender no campo de estigio
sao “praticas pedagogicas destacadas”. Ao ser questionado sobre o que isso
significa, o estudante afirmou que queria “ver de verdade como ensinar com
sucesso”. Sabemos que para isso ndo hd caminho especifico a ser apontado, mas
que é uma constru¢ao que perpassa desde a identidade profissional até as praticas
cotidianas...

Finalmente, a questio que mais revelou a dificuldade dos estudantes foi
a seguinte: Vocé se sente mais preparado para exercer atividade docente apds o
estagio? 53% alegaram que sim, se consideram mais preparados. No entanto,
47% deles informaram que se sentem apenas parcialmente preparados para sua

atividade docente, como o grafico demonstra.

Vocé se sente mais preparado para exercer
atividade docente apds o estagio

Ao ouvir representacao dos estudantes que se sentem parcialmente
preparados, foram alegados alguns motivos: necessidade de revisio dos
componentes curriculares do curso, importancia de a escola e a instituicao

formadora se aproximarem mais efetivamente e necessidade de mais tempo de
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estudo e de experiéncia apos a formacao inicial. Ou seja, os estudantes sentem a
necessidade de matrizes curriculares cada vez mais atualizadas e de proximidade
entre os atores envolvidos na formagao para a praxis. Nas entrevistas
reconhecem que deverdo estudar, ensinar e refletir sobre a pratica pedagdgica e

a acao docente ao longo da vida para que sua formacao se consolide.

CONSIDERACOES FINAIS

O estagio supervisionado no curriculo da licenciatura ora analisada
demonstrou significativa relevancia para a formacio docente dos estudantes.
Segundo estes, o estagio contribui para sua formacio como licenciados, é parte
importante do curriculo do curso e ajuda a reconhecer e praticar conhecimentos
construidos durante a formacao.

Para os estudantes, a vivéncia do campo de estagio tem fortalecido sua
intencao de exercer atividade docente, mesmo diante das dificuldades observadas

e relatadas pelos supervisores.

O estagio é o lugar onde o licenciando coloca em pritica o
conhecimento adquirido no decorrer de sua formagio, e é nesse
momento que terd a oportunidade de definir o ingresso na carreira
de professor. A pratica docente é essencial para nossa formagio e
o0 estagio nos permite viver e aprender com o cotidiano da escola.
(Entrevistado 3).

Portanto, defendemos que seja assegurado espaco de prestigio para as
atividades do estagio supervisionado em sala de aula nos curriculos das
licenciaturas, de forma que a pratica pedagdgica seja melhor consolidada e que
os professores em formacdo possam interagir, estejam eles cursando sua
formacao inicial, orientando as atividades de estigio ou supervisionando-as na

sala de aula.
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- XXXVIII -

O PIBID COMO PROCESSO DE FORMAGCAO
CONTINUADA DE PROFESSORES SUPERVISORES
DE EDUCACAO FiSICA

Gabriel Siqueira Matos — UFF (Brasil)

INTRODUGCAO

As politicas publicas educacionais tém tido aten¢ao e investimentos por
parte de institui¢des publicas e privadas, esses investimentos estdo presentes no
Brasil e no Mundo (BALL, 2009; BALL, 1994; DIAS, 2013; DIAS & LOPEZ,
2006). Tal fenémeno tem ensejado pesquisadores do campo da educacio e do
curriculo a debrugarem-se sobre essa problematica que tem ganhado contornos
imprevisiveis dentro da conjuntura politica que atualmente ¢ vivenciada no Brasil,
manifesta por intensos embates politicos que estdo abarcados de sentidos e
concepgoes de educagio que acabam por direcionar as a¢des futuras nas politicas
publicas educacionais.

Este trabalho resulta de pesquisa de mestrado (MATOS, 2010)
desenvolvida no Programa de Pés Graduacio em Educagao da Universidade
Federal do Rio de Janeiro, entre 2014 e 2016, e tem como foco de investigacao
o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacio a Docéncia (PIBID),
considerando-o uma politica puiblica curricular que envolve universidades e
escolas de educacio basica no Brasil englobando diversos campos disciplinares,
como por exemplo, a educagio fisica. A partir da pesquisa de mestrado, buscou-
se um recorte especifico na questao da aproximacio entre universidade e escola
basica dentro do processo de formacao continuada de professores de educagio
fisica, por acreditar ser esse um carater importante da politica e que potencializa
o processo formativo dos seus integrantes.

Embora a finalidade deste Programa seja a de contribuir para a formagao
inicial dos licenciandos, defendo que, no ambito do PIBID, também ocorre a
formacdo continuada dos professores supervisores, esse fenéomeno tem no
estreitamento das relacio entre escola e universidade um dos motivos de

existéncia. Considero a influéncia do PIBID na formacio continuada destes
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professores a medida que possibilita o fluxo de trocas entre estudantes em
formacio nessa licenciatura com os professores da universidade e os da escola
basica.

O estudo foi orientado pela abordagem do ciclo de politicas de Stephen
Ball e Richard Bowe (1994) para a analise do contexto da pratica de formagao
dos professores supervisores de educacio fisica em atuagdo no PIBID e as
relagbes com o contexto de definicdo de textos e contexto da influéncia que
produzem as politicas. O trabalho de campo foi desenvolvido no ano de 2015
em duas universidades no estado do Rio de Janeiro que desenvolveram projetos
de educacio fisica, a saber, Universidade Federal Fluminense (UFF) e
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFR]). Para analisar a acdo do
PIBID na formagao continuada dos professores supervisores foram realizadas
entrevistas semiestruturadas e colhidos relatos de experiéncia com professores
supervisores e coordenadores do programa.

Isto posto, o presente trabalho tem por objetivo analisar de que forma a
aproximagio entre universidade e escola basica, proporcionada pelo PIBID, tem
influéncia no processo de formacao continuada dos professores supervisores de
educagio fisica. Contudo, para compreendermos os fendmenos analisados na
pesquisa, se faz necessario compreender o objeto de estudo, a politica sobre a
qual decidi debrugar-me, suas caracteristicas, historia e desdobramentos ao longo

desse tempo, bem como suas perspectivas atuais e futuras.

O PIBID — TRAJETORIA DO PROGRAMA AO LONGO DO
TEMPO

Na inten¢ao de compreender mais profundamente esse programa, que é
0 nosso objeto de estudo, se faz necessario revisar historicamente a forma como
essa politica vem sendo construida e de que maneira ela se colocou no sistema
educacional brasileiro com a inten¢do prioritaria de alcancar seus objetivos
preestabelecidos. O PIBID ¢ uma iniciativa do governo federal, criado em 2007,
para aperfeicoar e valorizar a formacdo de professores que ingressardo na escola
bésica. Hste programa concede a alunos de licenciaturas em Instituicoes de
Educagao Superior bolsas de iniciagao a docéncia em parceria com escolas da
rede publica de ensino. Ou seja, o foco do PIBID é proporcionar melhor
formagao dos professores em carater inicial através do maior contato com a

escola.
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No PIBID sio oferecidas 5 modalidade de bolsas, sao elas: Iniciacio a
docéncia, para alunos da graduagio; Supervisdo, para professores da escola
bésica, publicas, envolvidos no programa; Coordenacdo de area, para os
professores da licenciatura que coordenam os subprojetos; Coordenagio de area
de gestao de processos educacionais, para o professor da licenciatura que ajuda
na gestdo do programa na IES; Coordenacio institucional, para o professor da
licenciatura que coordena o programa na IES.

Os projetos devem proporcionar aos alunos uma inser¢io no contexto
escolar, bem como sua intervenc¢ao didatico-pedagdgica sob a orientagiao de um
docente da universidade e da rede. A Instituicdo de Educagio Superior (IES)
deve apresentar a CAPES seus projetos de iniciagdo a docéncia. Podem ser IES
publicas ou privadas, com ou sem fins lucrativos. Essas IES recebem da CAPES
cotas de bolsas e custeio de material e consumo para que seus projetos sejam
desenvolvidos e executados, os bolsistas sao escolhidos por sele¢io prépria de
cada IES. Até 2014 o numero de projetos contemplados pelo PIBID era de 313
projetos43, que estavam presentes em 284 IES. Em 2014 eram,
aproximadamente, 90.000 bolsistas, sendo 72.845 de inicia¢ao a docéncia, 11.717
de supervisio, 4.924 de coordenadores de drea, 455 de coordenacio de area de
gestdo e 319 de coordenacio institucional. Quando se tornou responsabilidade
total da CAPES, em 2009, o PIBID contava com aproximadamente 3.000

bolsistas e envolvendo 43 IES federais.

UNIVERSIDADE E ESCOLA - UMA RELACAO FORMATIVA

O PIBID tem como umas das suas estratégias para a melhoria da
formacao inicial dos licenciandos a aproximacio entre a universidade e a escola
bésica. Atua diretamente na escola, com o publico especifico e sob a supervisiao
de um professor da area que estd inserido naquela instituicio de educagio basica
e que pode assim os ajudar a exercer da melhor maneira possivel o seu estagio de

iniciagao a docéncia. O papel do professor supervisor é o de auxiliar o bolsista e

43 Dados retirados do endereco oficial do PIBID: http://www.capes.gov.bt/educacao-
basica/capespibid/relatotios-e-dados
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equipe, das diversas maneiras possiveis para que ele melhore a sua pratica, ou
seja, além de supervisionar faz parte das atribuicbes do professor supervisor
otientar os licenciandos nos momentos em aula e na escola onde ocorrem os
subprojetos.

No momento dessa constante interagdo os professores supervisores, a
medida que contribuem para a formacio dos graduandos em sua pratica
pedagogica dentro e fora da escola, considerando a importancia dos momentos
formativos de planejamento, estudos e eventos académicos, também sdo
influenciados por esse convivio e estimulados a refletirem as suas praticas dentro
e fora do programa. Por sua vez, a estrutura funcional do PIBID, também os leva
de volta a universidade, espaco este que poucos mantém contato apos o fim de
suas graduacoes, ¢ que se oportuniza troca de conhecimentos e experiéncias
(SANTOS, 2012).

Partindo do principio que toda intervenc¢io pedagdgica traz consigo um
carater formativo percebemos que ndo importa o sujeito a quem ela se dirige ou
quem ecla atinge, ou seja, proporciona formagao para todos os envolvidos naquele
momento. A praxis pedagdgica, aqui entendida como a relagao dialética, de agao-
reflexdo-agdo, entre teoria ¢ pratica no ambito espago temporal, torna-se a
sustentacao para o desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem

de qualidade, em qualquer instancia.

DISCUSSAO DOS DADOS

A questio central no que diz respeito a essa aproximacio se
fundamentou na hipétese de que a relagio entre universidade e escola, atuando
no desenvolvimento do programa, transformam a pratica dos professores
supervisores envolvidos, bem como a sua maneira de enxergar a educa¢io através
do incentivo a novos conhecimentos e da troca de experiéncias que esses
professores supervisores tém com os outros atores da politica. A partir dessa
perspectiva, optamos por entrevistar nao sO 0s supervisores, mas o0s
coordenadores de area e uma coordenadora Institucional também, a fim de
entender como eles observam essa demanda sendo tratada no desenvolvimento
do PIBID.

Entendemos que tanto as entrevistas quanto os relatos de experiéncia
dos professores e coordenadores seriam capazes de nos proporcionar dados para

analisar esse processo. Os participantes serdao identificados no texto da seguinte



358

maneira: Supervisores pela letra (S), Coordenador de area pela sigla (C.A) e
Coordenador Institucional pela sigla (C.I).

A importancia do PIBID para a formagao continuada dos professores
supervisores se tornou algo notério no discurso dos mesmos, todos foram
enfaticos ao dizer que seria muito importante que essa caracteristica de aproximar
a escola da universidade fosse conservada durante toda a trajet6ria do programa.
Como exemplo do grau de importancia do programa, pode-se analisar o trecho
de uma entrevista onde o professor responde sobre a possibilidade do término

do programa:

Eu penso que é uma perda irreparavel. Porque como eu falei antes,
essa ponte entre universidade — escola vai ser interrompida, ¢ uma
questdo de sobrevivéncia de uma e de outra, é um segmento, uma
coisa que vocé vai continuando. Por mais que o professor seja
pesquisador, compre livro, pesquise, vocé perde o contato. Nio é
amesma coisa. Pra mim, pessoalmente, vai ser um retrocesso, nao
somente para mim, mas pata a educagio, serd um retrocesso (S.1)

Continuando a questionar os entrevistados sobre a importancia do
PIBID proporcionando essa aproximagdo, um dos entrevistados trouxe a
reflexdo uma questao que perpassa ainda o campo cientifico e da educacio, que
¢ a universidade como um espago de acesso apenas a uma clite intelectual, um
espaco idealizado para pessoas com alto grau de envolvimento no campo
cientifico, separado do ambiente escolar. O relato desse entrevistado
especificamente nos mostra que o PIBID ajuda a superar essa barreira que faz
com que os professores se sintam diminuidos ou incapacitados, distantes do lugar

em que se propoe as solugoes de seus dilemas diarios:

Eu acho muito importante. Porque a universidade... a gente
sempre acha que ¢ a elite intelectual, e de fato é, por que ¢é a
formagio do pensamento intelectual, da publicacio de livros, as
teorias sdo pensadas 13, s6 que muita gente pensa teoria 1a, mas
nao aplica no dia a dia, e isso ¢ uma ponte muito importante, esse
contato, pois eu estou levando feedback pra 14, e eles também me
oferecem conteddos, oportunidades de conhecer o que é e o que
sai de 14, eu vejo 14, eu trago pra ca, eles veem l4 e aqui também,
eles podem ver como aquelas teorias e praticas sio aplicadas aqui
também... £ uma ponte muito importante que nio dé pra ver na
pratica de ensino normal, ¢é diferente (S1).

Analisando o relato de experiéncia de um dos professores, foi perceptivel

que a participacio no PIBID proporcionou uma auto conceituagdo diferente,
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potencializada pelas experiéncias vividas no programa. A relagdo entre
universidade e escola se mostrou como uma das diretrizes principais do

programa, sendo necessaria tanto a manuten¢ao, quanto a ampliagao.

Tudo isso para mostrar como o Programa mudou minha vida
profissional de forma radical: o ANTES e o DEPOIS do PIBID.
Sentia-me uma “baba de alunos” e hoje nio tenho dividas do meu
papel no Magistério: sou Educador. A troca de informagdes entre
Universidade e Escola é essencial para sobrevivéncia da Educacido
no Brasil, j4 que a Atualizagio Profissional nao é uma pratica
comum por varias razdes: tempo, incentivo, oportunidade e
interesse mesmo. Tenho 2 anos de PIBID pela frente e ndo penso
num “fim”, mas na continuidade da minha carreira, no contato
criado com a Universidade e que nio tenho a intengao de perder.
Assim, sempre que houver oportunidade de buscar as novidades
o farei. (8.2)

Na mesma perspectiva, os coordenadores de drea entendem que essa
aproximagao ¢é essencial para que o professor supervisor tenha essa formacao

continuada estimulada:

Acho que foi o que falei no inicio, sempre me preocupei muito
com a escola e uma coisa que me incomodava muito era esse
isolamento da universidade em relacio as escolas do ensino
basico. Entdo, acho que é uma obrigagio da universidade estar
proxima das escolas, por qué? Porque eles sdo o nosso objeto de
estudo, com as licenciaturas ndo podia estar longe deles como a
gente estava antes. Eu acho que o PIBID proporcionou essa
aproximagido sim. E isso daf foi um ganho astrondémico para a
educagio como um todo, em todos os niveis de ensino... (C.A).

Outro ponto a se destacar ¢ a perspectiva do professor supervisor como
um co-formador. Ao ter a responsabilidade de perceber-se como alguém que faz
diferenca na formagao profissional de um licenciando, o professor supervisor
tende a preparar-se mais para o exercicio da profissdo, esse fator somado a
aquisicao de novos conhecimentos trazidos pelos proprios alunos acaba por
fomentar um processo de formagao continuada, percebemos isso na fala de uma

coordenadora institucional:

[...]E os relatos que eles trazem sio de professores interessados,
professores que frequentam as reunides de grupo... porque a gente
tem uma dindmica que é quase que unanime, que ¢ de encontros
semanais. Eventualmente isso nao acontece, mas podemos dizer
que essa ¢ a tonica do PIBID trabalhar, é de coordenadores em
encontros semanais, por escolas ou por grupos completos, que em
geral sdo duas escolas com cada coordenador. Entdo, essas
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reunides sdo semanais, de estudos, de planejamento, de
preparacio de material didatico, de acompanhamento da aplicagdo
desse trabalho planejado e desses recursos produzidos nas escolas
feitos pelos supervisores, assessorando de alguma forma nossos
bolsistas... porque eles sio co-formadores. Quando eles se vestem
de co-formadores, eles assumem uma responsabilidade que os faz
buscar qualificagdo também, eles vdo buscar textos, inovagdes, ¢
um envolvimento de produgio, eles produzem para escola e na
escola, mas para isso eles tém que estudar bastante, se envolver
muito, refletir muito e avaliar constantemente o que estio
fazendo. Isso é formacio o tempo todo. (C.I)

REFLEXOES CONCLUSIVAS

O PIBID vem se mostrando como uma politica que é capaz de auxiliar
na solugdo de uma série de problemas que permeiam a educagio no Brasil, entre
eles podemos elencar a formacio de professores em carater inicial e continuado,
bem como a separacio institucional e funcional entre universidades e escolas.
Como proposto por Ball e Bowe (1998), se analisarmos o contexto da pratica
perceberemos que o PIBID atingiu lugares inesperados, objetivacdes que nao
eram o ensejo inicial da politica, como por exemplo: A formacao continuada dos
professores supervisores.

Podemos concluir neste recorte de pesquisa feito aqui que o PIBID tem
caracteristicas  préprias, legitimas, dinamicas ¢ particulares que, no
desenvolvimento da sua pratica, proporcionaram formaciao continuada aos
professores supervisores. Foi nitido tanto nas falas quanto nos relatos que os
professores sentiram-se impactados por essa politica, que ao se aproximarem da
universidade (muitos apés um longo periodo afastados) houve uma renovagio
da compreensiao do que € ser um professor co-formador, houve uma troca de
saberes, experiéncias e conhecimentos que fomentaram um continuo processo
de formacao continuada. Da mesma maneira os outros atores dessa politica,
como coordenadores de area ¢ institucionais, conseguiram perceber que esse
processo se dava de maneira gradual, organica e continua.

Concluimos dessa forma que o PIBID se mostra como uma politica
potente, onde as suas caracterfsticas, principalmente a de aproximar as
universidades das escolas, seja cada vez garantida e expandida, ao passo que
gradualmente mais e mais professores possam ter essa oportunidade de formacao

em suas carreiras docente.
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- XXXIX -

UM CURSO OUTRO: ATOS DE CURRICULO NA
FORMACAO DO PEDAGOGO, EM MOVIMENTOS

Gerusa do L. C. de Oliveira Moura — UFBA/FBB (Brasil)
Jucineide Lessa de Carvalho — UFBA/FBB (Brasil)
Marcelo Hage Moura — FBB (Brasil)

INTRODUCAO

A formagio que pretende um/a professor/a empoderado/a nio ¢ fixa.
A natuteza das humanas diferencas é fluida. Um curriculo, criado, construido
coletivamente, circula, movimenta-se, transgride, inclui, reconhece e legitima as
cotidianas mudancas. Este ¢ um relato de experiéncia em um curso de Pedagogia,
na cidade de Salvador-BA, sobre a dinamica curricular explicitada nas falas de
estudantes que se afastaram do curso e ao retornarem, independente do tempo
de afastamento, afirmam ter encontrado wm outro curso. Também traz a fala de
professores/as sobte a percep¢ao das mudangas, a partir da diferenca da
qualidade, no nivel das discussoes nas atividades, na elaboracao do memorial de
estagio e nos Trabalho de Conclusio de Curso-T'CC.

O curriculo, como uma proposta de formacio, serd sempre uma
proposi¢do a ser ampliada, transgredida, pelos encontros do wirasersendo. E
conhecimento produzido cotidianamente nos espagostenspos formativos (ALVES,
2012), com as redes de significagdes dos seus praticantespensantes, na dinamica dos
processos que lhes sdo inerentes. Os atos de curriculo (MACEDO, 2007), que
contemplam o acontecimento e a experiéncia e compreendem a acao dos/as
atores/atrizes sociais como instituidora de um  arviculoformacio, em uma
perspectiva politico-multirreferencializada e portanto marca, indelevelmente, a
condicdo da originalidade e do ineditismo dos encontros com o mundo, bem
como explicitam a agressao contida em qualquer tentativa de padronizacio.

Aqui falamos dos movimentos como a dinamicacao dos deslocamentos,
que se processam a partir dos corpos, individuais e coletivos e nao se limitam a
um s6 plano, mas ao ser pleno (FREIRE, 2009). Os movimentos macro, os

corpos celestiais em suas trajetorias cosmicas, € 0S micro, COMO 0s movimentos
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das particulas em suas vibra¢oes, transcendem as expectativas dos planejamentos.
Portanto, este conjunto de deslocamentos ¢ do corpo que “cria e, a0 mesmo
tempo ¢ habitado pela experiéncia” (MACEDO, 2015, p. 25) e neste sentido
marca as nossas relagdes, enredando-nos individual e coletivamente (DANTAS,
2005) promovendo as mudancas que se dao em processo de reciprocidade.

Desse modo, compreendemos a necessidade de que os sujeitos e os
movimentos nos/dos encontros nos/dos espagos formativos, devem ser objeto
de atencio, estudo, avaliacio e novas compreensoes, considerando, no entanto,
a irredutibilidade da experiéncia e dos seus saberes (MACEDO, 2015). Neste
sentido, compreendemos também que a singularidade e o ineditismo da
experiéncia, podem nos abrir novos horizontes de compreensoes acerca da/na
formacao.

A formacio para a docéncia, segundo Névoa (2002), exige as disposicoes
de conhecer-se e conhecer, tendo em vista a necessidade de autoconhecimento e
do reconhecimento das possibilidades e limites no/do espaco formativo
institucional. A docéncia exige o movimento nas esferas da técnica, da ética, da
estética, da politica. Todas interdependentes, multirreferenciais, comportam a
complexidade da vida ¢ o ineditismo dos encontros, das relagdes. Nestes termos,
a formagao para a docéncia necessita de uma compreensao de curriculo como
“instituinte e instituido de poderes nio visualizados como neutros, mas como
constituintes de um campo epistemolégico social e, por conseguinte, discutivel”
(MOURA e CARVALHO, 2016, p. 4).

A experiéncia aqui contada, historiciza uma constru¢ao coletiva de
curriculo, que, dentre muitos aspectos, considerou escutas sensiveis as narrativas
dos/as estudantes, experiéncias docentes e discussoes densas sobtre o campo do
curriculo. Estes e outros movimentos aqui apresentados nos permitem constatar
que “os saberes da experiéncia resultam do vivido pensade” (MACEDO, 2015, p.
19) e que este dinamismo diz respeito a responsabilidade com a formagao de.

Assim, no primeiro momento trazemos uma breve contextualizagdo do
curso, bem como abordamos os movimentos realizados para compreensao das
necessidades e reorganizacoes do curriculo. No segundo, apresentamos
depoimentos de discentes e docente sobre as percepcoes dos movimentos. No
terceiro momento concluimos com a relevancia da perspectiva qualitativa nas
acoes de pesquisa e docéncia, na escuta sensivel de estudantes e docentes e o

movimento como espagotenpo proficuo de refazeres e re-construcao de saberes.
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TROCANDO A RODAEM MOVIMENTO

O curso de Licenciatura em Pedagogia em pauta foi iniciado em 2007.
Logo no primeiro ano, depois da realizacdo de uma avaliacdo ampla e profunda,
realizada por uma gestao colegiada, foram iniciadas novas acoes que fizeram em
seu conjunto, grandes diferencas nas concepcoes de Ensino Superior, curso de
Pedagogia, fun¢io e identidade e profissionalizacio docente, identidade do
Pedagogo, gestio, pesquisa e curriculo.

Uma das primeiras acdes foi o fortalecimento do colegiado de curso,
através da compreensio do trabalho coletivo como base para a construcio do
curriculo. Os planos de ensino dos componentes curriculares passaram a ser
apresentados pelos/as professores/as, nas reunides para apreciacio do grupo.
Também foram criadas comissdes responsaveis pela organizagao ¢ avaliacdo de
atividades complementares do curso.

A admissio de professores/as com titularidade s#icto senso e experiéncia
no Ensino Superior foi de basilar importincia para o aspecto da
profissionaliza¢do no curso. Também realizamos encontros de formacio, cujo
objetivo ¢ discutir reflexiva e intercriticamente o fazer docente, a partir da
questao estamos formando quen, para qué e para onde?

Acdo fundamental foi a escuta sensivel as vozes do corpo estudantil e a
observacio dos seus movimentos como estudantes trabalhadores/as,
predominantemente feminino. Com isso, iniciou-se um processo que
entendemos como sintonizagio no/do curriculo. As propostas didatico-
pedagogicas nao mais eram s6 dos componentes especificos, mas do curriculo,
ndo mais da aula em si, mas do curso. Realizando os estudos dos componentes
curriculares, os/as estudantes identificavam as discussoes do campo da educagio,
suas derivagbes, convergéncias e contrastes, apontando percepcoes das/nas
aulas.

O Nucleo Docente Estruturante-NDE#, foi concebido e organizado

como espaco de debates dedicado ao compromisso com a formacdo académica

4 Instancia responsavel pelo acompanhamento e avaliagdo do projeto de curso, composta pela
coordenagio e por professores do curso.
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e profissional. Nesse contexto, buscamos construir uma cultura de pesquisa
como condi¢o bdsica da acdo docente de compreender compreensdes dos
sujeitos da/na relagdo educativa, suas identidades e subjetividades. Revisamos o
regimento do TCC, visando privilegiar a producio da pesquisa e, portanto,
ampliar o alcance dos componentes curriculares que objetivam a producio do
trabalho monogtrafico.

Tensionamos, junto ao colegiado, questdes sobre o ensino de pesquisa e
a sua producido e maior implicagdo dos professores-orientadores na construcio
da concep¢ao de pesquisa e formacao. Assim, com a ampliacao do curso de sete
para oito semestres organizamos componentes curriculares com foco na pesquisa
desde o quinto semestre. Os temas abordados e o refinamento das escritas
demonstraram como este movimento foi significativo e instituinte para a
formacio de professores/as pesquisadores/as.

Ao mesmo tempo, concebendo o estdgio como movimento sensfvel de
construcao da praxis docente e de sua profissionalizacdo, produzimos
coletivamente o projeto de estigio. Percebemos que os objetos de estudo
escolhidos pelas/os estudantes surgiam no contexto do que expetienciavam no
campo do estagio. As relagoes, a cultura escolar, as aprendizagens e/ou seus
obstaculos, as funcoes dos sujeitos, as limitagoes docentes e os conflitos gerados
entre o discutido no curso e a materialidade do campo de atuacio profissional
passaram a ser, de modo cada vez mais responsavel, tratado pelos/as
estudantes®.

Realcamos que o alcance nio se limita ao relatado. A implicacdo com a
formagao, possibilitou a identificacio das articulagdes entre os saberes nos
componentes curriculares. A qualidade nos encontros e nas produc¢oes melhorou
profundamente. Um dos professores do curso diz que “a pratica ¢ o critério da
verdade. Como eu vejo que mudou? Mudou porque na pratica, a qualidade das

discussoes e produgdes é outra”.

4 Moura e Carvalho (2010), relatam detalhadamente os efeitos do entrecruzamento dos saberes
curriculares para as “compreensdes do processo de pesquisa e de categorias caras, fundantes e
significativas para/na formacio nossa e dos/as futuros/as Pedagogos/as” (p.1).
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Criamos atividades que propiciassem o encontro do curso como um
todo e deste com a comunidade interna e externa, bem como ampliasse a
concep¢ao de aula para além de um reducionismo instrumental, disciplinar,
temporal. Assim, temos em relevo duas atividades complementares, mas também
de extensdo. Uma denominada Didlogos Formatives, retine todo o curso, uma vez

por més, no auditorio da instituicdo, aberta ao publico interno e externo,

para a participagio em um didlogo sobre um tema da area da
Educacio, explanada por um convidado, seguido de debates e
discussdes organizadas e orientadas pelos professores presentes.
A escolha do tema é feita pelos presentes e proposto por
estudante ou professor do curso, aprovado em reunido de

colegiado (FBB, 2010, p.47).

A outra ¢é a Oficina pedagdgica, realizada durante uma semana no més de

outubro, também aberta ao publico externo,

que se caracterizada pela construgdo coletiva de um saber, de
anilise da realidade, de confrontagio e intercimbio de
experiéncias. Caracteriza-se também pela realiza¢do de produgoes
materiais, fundamentadas teoricamente (FBB, 2010, p.47).

Outro movimento importante é a realizacdo de visitas técnicas a
institui¢Oes, projetos educativos ¢ a eventos educacionais fora da institui¢io, com
o acompanhamento docente. Do mesmo modo, a realizacio de aulas com a
participacdo de professores/as-pesquisadores/as da Rede Municipal de
Educagao e autores estudados, sobre temas a partit de suas pesquisas e
experiéncias. Também realizamos oficinas de produgdo do projeto de pesquisa
com a participa¢ao de colegas mais experientes e professores do curso.

Mesmo durante o periodo de uma estabilizacao do curriculo formal, ao
tempo em que as agoes planejadas vao sendo executadas, outras necessidades vao
surgindo e mais movimentos vao sendo realizados, cotidianamente, em “redes

microbianas” (ALVES, 2012, p. 49). Neste sentido, foi que atentamos as vozes

46 Ja citado em Moura e Carvalho (2016).
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de estudantes que haviam se afastado e ao retornarem dizem que o curso era

outro e professores/as que dizem constatar tais mudangas.

O MOVIMENTO NA RODA

Em uma roda de conversa composta por professores, estudantes e egressos
do curso, ouvimos que as modificagdes se deram basicamente nas relacoes, na
implicagio do curso com a questio da formacio, muito explicitada pelos/as

professores/as, tanto nos discursos quanto nas acoes.

[O curso] nao é mais o mesmo, nao! A relagao entre os professores
e os estudantes tem um comprometimento maior e o discutrso que
a gente tem mais escutado é o compromisso com a formacao. Eles
[os professores] ndo estdo sé preocupados com o conteido
mesmo, a disciplina, fazer avaliacio, néio, eu acho que esta tendo
uma preocupag¢io com a nossa formagao mesmo. E para mim, que
parei e voltei, tem esse significado mesmo (MI — Iniciou o curso
em 2011 afastou-se durante dois semestres em 2014 e retornou no
primeiro semestre de 2015).

Eu achei que estd bem mais completo, como a colega falou, eu
concordo, eu acho que a gente comeca a passar de semestre em
semestre e a gente amadurece, querendo ou nio. No inicio vocé
vem sem saber direito o que é faculdade, ai comega a ver em
termos gerais ¢ comega a entrar no especifico, ai vocé comega a
ver o quanto aquilo ¢ importante e tudo mais... Entdo eu acho que
¢ bem a questdo da formagio mesmo (...) da gente saber enxergar
mais para além, ndo sé ali no curriculo dito, mas o curriculo na
sua aplicacao, o que a gente pode ver, o que pode mudar (DG,
Iniciou o curso em 2011 afastou-se em 2013 e retornou no
primeiro semestre de 2015).

,

E na relacio que vamos nos formando intersubjetiva e
multireferencialmente, em/com movimentos microbianos, sutis, invisiveis,
dinamicos e constantes, criando redes relacionais que forjam politicas de sentido
para a interpretagio e compreensao de mundo e produzem formas de
interferéncia na realidade, os etnométodos. (MACEDO, 2000).

Eu comecei, depois sai e voltei para uma turma totalmente
diferente. Acho que o que pesou foi o quanto uma turma
envolvida no processo influencia no seu desenvolvimento e no
processo que o professor tem com a gente. Porque, querendo ou
ndo, o professor ¢ bom, ele se esfor¢a, mas quando a turma
participa e faz indagacoes diferentes, perguntas diferentes, vocé
acaba crescendo porque todo mundo estd ali no mesmo processo.
Mas eu tive um baque, de uma turma de vinte e cinco pessoas para
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uma turma de dez. E eram dez totalmente diferentes do que eu
estava acostumada, do ritmo que eu estava acostumada, isso para
mim foi chocante. No primeiro semestre que eu voltei, fiquei
estressada o semestre inteiro, reclamando com todo professor que
aparecia, mas depois continuei o meu percurso, porque
independente das outras pessoas a gente tem que fazer nossa
parte. Mas eu acho que interfere muito o ambiente que a gente
estd, o quanto o professor se interessa ou se esfor¢a para dar algo
a mais, dependendo de como a turma reage a ele (DG, iniciou o
curso em 2011 afastou-se em 2013 e retornou no primeiro
semestre de 2015).

As mudancas nem sempre sao obvias. Nao acontecem por decrefo, nem
na inércia. As percepgoes dessas nem sempre sao possiveis no contexto do
processo. O curriculo ndo mudou pela prescricao, mudou pelas concepgoes, que

coletiva e cotidianamente se materializam em atos. Assim,

a questdo deixa de ser burocratica para ser politica, uma atuacio
politica. Funcionou? Funcionou! Porque o aluno mudou. Esse
curriculo precisa estar em agdo. Eu vejo na pratica porque o
curriculo mudou e deu efeito. Eu conheco o cutticulo da FBB nio
s6 pela teotia como pela pratica (Prof]S).

De repente a mudanca ficou mais perceptivel para quem saiu e
voltou. Eu percebi que houve mudanca em mim, mas atribui a
algo pessoal. Mas como eu mudei, houve mudanga também do
meu olhar e isso nio aconteceu nem porque eu quis nem foi
sozinha. Entdo, como nio houve mudanga? Houve mudanga! (IC,
egressa do curso, ingressou através de transferéncia externa, no
IV semestre do curso, em 2013).

O fato de eu ter sido aluna de “um” professor M antes de sair do
curso e ter sido aluna dele depois, voltando para o curso, é outra
coisa, é outro M. Eu peguei aula do professor D por uma semana
antes de sair e peguei a aula dele depois, agora. E foi totalmente
diferente. Se for perguntar as meninas de semestre mais antigo ¢
as do meu semestre, é outro professor. Ele mudou os assuntos.
Forma de avaliagio, ele mudou. Tudo isso foi diferente (...)
Quando vocé esta envolvida no processo nio percebe a mudanca,
mas quando vocé se afasta e volta, ai vocé percebe (DG, iniciou o
curso em 2011 afastou-se em 2013 e retornou no primeiro
semestre de 2015).

Os inteiros corpos que circulam dentro e fora da Faculdade compoem
movimentos de mudancas do mundo e de/em si, reciprocamente, as vezes tio
sutis que nao se percebe. Nao somos os mesmos ¢ o mundo também nao.
Mudangas e transformacoes profundas aparecem a médio e longo prazos, porque

s6 sdo visiveis nos resultados dos processos e nao neles em si.
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DOBRAS (IN)CONCLUSIVAS

Compreendemos que a vida se processa em movimentos, simultanea e
dinamicamente, concéntrico, excéntrico, isométrico e isocinético, de construcoes
histérico-culturais. Para compreender o movimento é preciso estar dentro dele,
viver a experiéncia, motriviver. Desse modo, vemos os /as atores/atrizes sociais
movimentando-se em atos 7o curriculo, em movimentos coletivos e individuais,
das relacoes nao formais como também constitutivos do corpo docente e/ou
discente dos espacos educacionais.

Nossas compreensoes a partir dessa experiéncia apontam a importancia
das re-existéncias (PAIM, 2013) dos atores/atrizes curriculares, no sentido de
que o/a professor/a em formacao é produtor/a de atos de curticulo e ndo apenas
refletidor/a ou aplicador/a. Também compreendemos que um curso que se
propoe a formacao de educadores/as da Educacio Bésica, com suas acoes
complexas de comum pertencer, nio pode prescindir da escuta sensivel e do
reconhecimento de que na escola as tensOes entre as politicas instituidas
externamente e internamente geram recontextualizacées (LOPES, 2013) e novas
produgdes. Assim, as mudangas aqui relatadas apontam para deslocamentos,
traicoes, customizagdes, provocacdes de uma politica curricular no cotidiano de
seus atos que coloque em questao a propria forma de se pensar curriculo como
proposicao formacional docente, tendo em vista que o/a professor/a em
formacio ¢ produtor de atos de curriculo, protagonista que resiste e re-existe, ou

seja, ¢ um/a ator/atriz cutriculante.
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“SENTIDO”: QUEM EDUCA OS MILITARES.

Getulio Neves Sena — FUNDA] (Brasil)
Ana de Fatima Pereira de Sousa Abranches — FUNDA] (Brasil)

INTRODUCAO

Com a busca pelo entendimento da Politica de Formagio dos
profissionais de Seguranca Puablica verificamos que no ano de 2003 ¢é elaborada
pela Secretaria Nacional de Seguranca Publica (SENASP) a Martriz Curricular
Nacional para as agoes formativas dos profissionais de Seguranca Pitblica, doravante
denominada MCN, com o objetivo de estabelecer padrSes minimos para a
formacdo dos agentes de seguranca publica. Ja em 2005, tal documento é
revisado, incorporando-se ao mesmo as Diretrizes Pedagdgicas para as atividades
formativas dos profissionais da drea de seguranca priblica e a Malha Curricular Nacional para
as tais atividades.

Portanto, inaugura-se um perfodo de reforma do ensino desenvolvido
nas instituicoes militares, abandonando-se o foco militarista, com énfase para a
defesa nacional, e adotando-se principios mais humanos.

Nesse sentido, acreditamos que um curriculo com foco humanizador
encontra sérias barreiras para sua implementa¢ao em um ambiente marcado por
tradi¢oes e culturas que andam na contramao da humanizagao e que tem como
pilares a disciplinariza¢do e a reprodugao.

Diante do exposto, o presente artigo analisara tal situagio com base na
Analise de Contetdo proposta por Bardin (1995), através da pesquisa de cunho
bibliografico.
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O ENSINO MILITAR: CARACTERISTICAS GERAIS

Ao ingressar em uma Instituicao militar de ensino, o aluno ingressante
passa por um processo de mortificacdo do seu eu (GOFFMAN, 2015), muitas
vezes permanecendo um periodo internado — conhecido como semana zero —
como forma de promover um distanciamento do mundo exterior, tendo como
finalidade fazer com que os alunos adquiram as caracteristicas necessatias ao seu
novo papel social.

Na formagao militar, os alunos e futuros militares estaduais precisam
representar uma nova fun¢ao ao termino de sua formagio. Com isso, devem
assumir novos papéis sociais ao serem reintegrados a sociedade como um todo,
agora como membros da for¢a estatal. Portanto, trata-se de uma re-
personificagdo capaz de investir essas pessoas numa nova categoria.

Desse modo, fica claro que “o corpo humano entra numa maquinaria de
poder que o esquadrinha, o desarticula e o recompéde”. (FOCAULT, 1999, p.
119)

Para Cruz (2013, p. 49) “as policias militares brasileiras adotaram mais
do que apenas o modelo militar de organizagao profissional, mas também seus
conhecimentos, técnicas, habitos, valores e ritos”, isso dificulta a2 adocao de um
novo modelo para a formacio desses profissionais, pois vai de encontro a

tradicGes e paradigmas estabelecidos desde a concepgao da instituigao.

A FORMACAO MILITAR: PESQUISAS E PUBLICACOES

Iniciamos nossas pesquisas sobre a formac¢ao militar pelos Bancos de
Teses e Dissertagdes da CAPES e da UFPE, assim nos deparamos com alguns
achados que corroboram nosso ponto de vista sobre as dificuldades de
implementacio da MCN nos Estados brasileiros.

No ano de 2006, na PUCSP, Cerqueira defende uma dissertagao sobre
a formagao policial militar, abordando as relacbes de poder existentes entre
professores e alunos no Curso de Formacao de Oficiais militares em Sao Paulo.
Nesse trabalho fica explicita a necessidade de abandono do carater autoritario de
imposi¢ao das relagdes de poder na formacao militar, uma vez que “nota-se a
violéncia como parte integrante dessas relacdes; o que apresenta uma contradi¢ao
dentro da propria instituicdo, ja que a sua func¢io social é exatamente evitar a
violéncia” (CERQUEIRA, 2000, p. 106)
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Lopes (2011) trata da formacao dos Oficiais da Policia Militar de Minas
Gerais, através do Curso de Bacharelado em Ciéncias Militares. Sdo estudadas as
concepgoes pedagogicas atreladas a proposta do curso. Com isso, pode-se dizer
que a proposta pedagogica do curso favorece a realizacao de uma aprendizagem
significativa. Entretanto, a realidade encontrada através das entrevistas realizadas
pela autora demonstra que ndo ¢ isso que acontece de fato.

Na UNESP, Brunetta (2012) trata da Reforma intelectnal na policia militar.
Em sua tese que analisa os documentos oficiais das escolas de formacgao da
Policia Militar do Estado de Sao Paulo em comparacdo com entrevistas realizadas
com os Comandantes dos 6rgaos de ensino da Corporacio fica evidente que, nao
obstante a tentativa de se reformar o ensino policial, ha a manutencio das
relagbes de poder, persistindo o carater de controle social repressivo na atuagao
do policial militar.

Franca (2012, p. 8), na UFPB, analisa “a contradi¢do que existe entre a
utilizacdo de novos paradigmas educacionais com propésitos humanizadores na
formacao dos alunos policiais militares, na Paraiba, ¢ o disciplinamento préprio
a essa instituicdo”. O autor chega a conclusio que os processos de
disciplinamento dos alunos dos cursos de formagio militar na Policia Militar
paraibana acabam por suplantar a 6tica dos direitos humanos e, talvez, criar nos
alunos a sensacio de que tais direitos s se aplicam as pessoas em conflito com
a lei, pois na pratica do curso de formacao profissional, os direitos humanos dos
alunos acabam por ndo serem respeitados.

No ano seguinte, Cruz (2013) demonstra a existéncia de um “contra-
curriculo” na formacio dos soldados do programa do Ronda do Quarteirdo no
Hstado do Ceara. Hste contra-curriculo, antagonico ao curriculo oficial,
manifesta-se através das praticas cotidianas que subsidiam a formagio dos alunos
soldados no periodo de 2007 a 2010.

No mesmo ano encontramos Pereira (2013) que trata da modificacdo
dos paradigmas de atuagao da Policia Militar, o que pressupOe ajustes necessarios
na profissionalidade docente. Dessa forma, o estudo analisa o processo de
reconfiguracao do ser docente na Policia Militar de Pernambuco (PMPE).

Com base no descrito nesse capitulo, entendemos que é o curriculo
vivido na pratica da comunidade militar escolar que deve ser analisado como
forma de se avaliar o sentido que vem sendo dado a politica publica de formacao

militar.
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O CURRICULO E AS POLITICAS CURRICULARES:
MOVIMENTOS POSSIVEIS E NECESSARIOS

Ao tratarmos do tema Curriculo, acreditamos ser importante situar o
leitor da complexidade que abarca tal conceito.

Pacheco (2005, p. 29) afirma que desde 1663 a palavra ja se encontrava
definida através do dicionario, correspondendo a “um curso regular de estudos
numa escola ou numa universidade”. Nesse sentido, o mesmo autor associa o
sentido de curriculo a uma trajetéria que os individuos deveriam seguir para
alcancar um determinado objetivo, ou seja, as finalidades educativas de cada
curso especifico estariam traduzidas no curriculo que, por sua vez, consistiria
numa espécie de manual de instru¢des para se obter o “sucesso” ao final da
jornada.

No entanto, tal panorama comega a se modificar, pois

enquanto expressao de um projecto de escolarizagio, o conceito
de curriculo tem sofrido, ao longo dos tempos, uma erosio natural
que o tem transportado desde uma concepgio restrita de plano de
instrucao até uma concepgio aberta de projecto de formagio, no
contexto de uma dada organizagao. (PACHECO, 2005, p. 30)

Partindo-se para discussGes que focam a teorizagdao sobre o tema para
além de requisitos e analises meramente técnicas, Macedo et al. (2011, p. 53)
identifica que no processo de formulacio dos curriculos “a selecio de conteudos
¢ a sua inser¢do em campos disciplinares especificos da escola nada tém de
técnico, fazendo-se como um processo historico e conflituoso.

Citando Pacheco (2005, p. 33) podemos entender o curriculo também
como um “projecto que resulta ndo s6 do plano das inten¢des, mas como do
plano da sua realizacio no seio de uma estrutura organizacional”.

Com isso, alicercados mais uma vez no autor citado acima, percebemos
a imensa variedade de terminologias e defini¢oes que podem surgir para explicar
o que significa o curriculo. Nao obstante aos inumeros significados que venham
a adquirir, “é um instrumento de formacdo, com um propésito bem definido e
que, tal como uma moeda, apresenta uma dupla face: a das inten¢oes, ou do seu
valor declarado, e a da realidade, ou do seu valor efectivo”. (PACHECO, 2005,

p. 37)
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Assim sendo, para a analise da Politica Curricular proposta na MCN
realizada no presente artigo, partimos do principio adotado por Almeida e Silva
(2014, p. 1443) de que

as politicas curriculares nao podem ser interpretadas como
propostas prontas e inquestionaveis que sio apenas executadas
pelos sujeitos que atuam no campo da pratica, sem nenhuma
modificacio entre o texto prescrito e o curriculo vivenciado no
ambiente educacional.

Tal enfoque esta longe de se apresentar como uma unanimidade. “Em
sua maioria, as andlises de politicas curriculares tratam a constru¢ao curricular
como um processo de constru¢do politica exdgeno e distanciado da atuagdo de
professores e pesquisadores envolvidos nas questdes de ensino”. (PAIVA;
FRANGELLA; DIAS, 2000, p. 251)

Visto isso, compartilhamos a indagacio de Macedo et al. (2011, p. 12)
“serd por essa razao que as tantas e sucessivas reformas educacionais nao fazem
14 tanto sucesso?”

Dessa forma, acreditamos que qualquer politica publica esta passivel de
fracasso em seus objetivos se ndo atentar para os “sujeitos” praticantespensantes que
viverdo, na pratica, os efeitos dessas politicas.

Partindo do pressuposto de que as politicas curriculares nao sao
reproduzidas no contexto escolar de maneira isenta de valores e julgamentos, ha
que se pensar na possibilidade de modificagoes de tais politicas no momento em
que as mesmas atingem o campo de implementa¢do, ou seja, na pratica do
curriculo vivido.

Na producio ¢ implementagao de politicas educacionais ¢ curriculares,
varios atores e instancias — contextos — atuam no desenvolvimento de cada
proposta. Assim, os contextos globais e locais, assim como as instancias oficiais
e nao oficiais participam de uma interconexao que dard vida a uma politica
especifica. Nesse sentido, alguns autores (LOPES, 2005, 2008; MAINARDES;
STREMEL, 2010) buscam realizar a andlise das implicagdes dessas interconexoes
ocorridas no ambito das politicas educacionais e curriculares a partir do conceito
de recontextualizaciao desenvolvido por Basil Bernstein.

Para Bernstein (apud LOPES 2008, p. 27) “a recontextualizagao
constitui-se a partir da transferéncia de textos de um contexto a outro, como da
academia ao contexto oficial de um Estado nacional, ou do contexto oficial ao

escolat”.
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Para Mainardes e Stremel (2010, 41) a teoria do dispositivo pedagogico,
organizada por Bernstein, “foi elaborada como um modelo para analisar o
processo pelo qual uma disciplina ou um campo especifico de conhecimento é
transformado ou ‘pedagogizado para constituir o conhecimento escolar, o
curriculo, conteidos e relagdes a serem transmitidas”.

Em se tratando da teoria do discurso pedagdgico, € no ambito da mesma
que o conceito de recontextualizagdo vai ser desenvolvido. Em linhas gerais,
Benstein (apud MAINARDES; STREMEL, 2010, p. 43) caracteriza o dispositivo
pedagégico como dotado de regras de trés tipos: distributivas,
recontextualizadoras e avaliativas.

As regras recontextualizadoras sdo as regras constituintes do discurso
pedagégico. Com base nas mesmas, o discurso inicial passa por uma

transformacio, até tornar-se um novo discurso.
Bernstein (apud LOPES, 2005, p. 54)

interpreta que os textos, assinados ou nio pela esfera oficial, sio
fragmentados ao circularem no corpo social da educagio, alguns
fragmentos sdo mais valorizados em detrimento de outros e sio
associados a outros fragmentos de textos capazes de ressignifica-
los e refocaliza-los.

Portanto, “pode-se dizer que ¢ uma transformacao ideologica, uma vez
que esta sujeita as visdes de mundo, aos interesses especializados e/ou politicos
dos agentes recontextualizadores, cujos conflitos estruturam o campo da
recontextualiza¢ao”. (MAINARDES; STREMEL, 2010, p. 43)

Diante de tal situacio, inimeros sujeitos podem atuar como atores no
processo de recontextualizacdo, tendo em vista que estdo em contato direto com

a pratica da implementac¢ao dos textos oficiais.

CONSIDERACOES FINAIS

A formac¢iao humana que atente para a promog¢ao dos direitos humanos
¢ uma preocupa¢iao que perpassa as Corporagdes Militares e atinge toda a
sociedade, demonstrando ser uma necessidade primordial nas politicas
educativas para a Seguranca Publica.

Partindo desse pressuposto, o presente artigo apresentou Obices a

implementacdo da politica nacional proposta pela SENASP através da MCN.
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Como visto nos capitulos aqui relatados, tradi¢des institucionais e antigos
paradigmas formativos cooperam para a resisténcia a nova educa¢io militar.
Dessa forma, como demonstrado na teorizacio do curriculo, varios
atores trabalham para a “elaboracao” do curtriculo vivido em tais escolas de
formagdo. Assim, acreditamos que a mudan¢a paradigmatica no modus
operandis da formagio nas instituicbes militares estaduais passa pela
consideracao da necessidade de se modificar os proprios formadores, assim
como os demais participantes da comunidade escolar. E através de um processo
de formacio continuada, onde sejam apresentados, discutidos e avaliados os
propésitos da MCN que se podera romper a barreira da resisténcia institucional

diante de tal politica.
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- XLI -

QUAL O LUGAR DA IMAGINAGCAO INFANTIL NOS
CURRICULOS DE FORMACAO DE PROFESSORES?

Gleice Aline Miranda da Paixdo — UnB (Brasil)

INTRODUCAO

A discussio da formacio do professor ndo ¢ nova. E algo que se mantém
e se transforma durante o percurso histérico, assim como deve ser tudo aquilo
que toca a questao humana. Porquanto o homem estda em constante
desenvolvimento, nio pode ser entendido como um ser ja pronto, dado e
acabado. Sendo assim, se faz necessirio compreender como o sujeito se
desenvolve, como aprende ¢ como ¢ ensinado. Dessa forma, a formagao do
professor se torna importante diante da sociedade que institucionalizou o ensino
como uma pratica que ocorre majoritariamente em institui¢oes escolares.

Este trabalho é fruto do inicio de uma discussio sobre a formac¢io do
professor de anos iniciais do ensino fundamental no tocante a compreensio, ou
ndo, dos processos imaginativos no desenvolvimento infantil e, portanto, na
aprendizagem. Partimos do entendimento de que a imaginagio ¢ inerente a
condi¢do humana, posto que ¢é uma das fungbes psicolégicas superiores,
conforme entendimento da psicologia histérico-cultural capitaneada por
Vigotski. Ademais, concordantes com esta teoria, entendemos que a infancia é
um momento singular de desenvolvimento e que esta marcada pela
institucionalizacdo escolar. Por isso, estudamos Curticulo de Formacio de
Professores para analisarmos como este se posiciona frente a imaginagao infantil.

Para fins metodolégicos, optamos por analisar as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica (BRASIL, 2002),
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia (BRASIL, 2000)
e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao Inicial em Nivel Superior
(cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagogica para graduados e cursos
de segunda licenciatura) e para a Formagao Continuada (BRASIL, 2015). A op¢ao
pela andlise de tais legislagcdes se deveu a que estas foram promulgadas ap6s a Lei
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de Diretrizes e Bases (LDB) 9394/96 e, portanto, se atinam a legislacio
educacional em vigor.

Esperamos com esse trabalho abrir o debate sobre a importancia da
imaginacio no desenvolvimento humano e, portanto, mostrar a necessidade de
se formar professores que propiciem espacos de fruicdo de processos

imaginativos.

O QUE E IMAGINACAO? CONSIDERACOES PARA INICIO
DE DISCUSSAO

Ha algum tempo, tenta-se entender qual o papel da imagina¢io na vida
do ser humano. Porgue e para que se imagina sio questoes a serem esclarecidas. F
tanto que a imaginacdo ja foi matéria de discussdo entre diversos campos da
ciéncia, sobretudo da filosofia e da psicologia (SILVA, 2010; 2012).
Intencionava-se saber, afinal, como se procediam as a¢bes imaginativas ¢ a sua
materializacio em acoes criadoras.

Muito embora o interesse em se entender a imaginacdo fosse
considerado comum aos campos cientificos, estes ndo dialogavam entre si e,
portanto, nao lograram éxito em compreender o seu funcionamento. O que se
obteve a partir da tentativa de compreensao do funcionamento da imaginacao
foram conceitos difusos.

Na antiguidade, entendia-se que a atividade imaginativa compunha uma
fantasia. Esta fantasia era entendida como algo irreal, ilusério. Nessa perspectiva,
a imaginaco consistia naquilo que nio havia na realidade e foi tomada por muito
tempo como algo a que ndo se devia dar importancia.

No seu livrto Imaginacdo e Criagdo na Infancia, Vigotski analisa a
importancia da imaginacio no desenvolvimento do sujeito. Baseado na teoria
marxista, Vigotski parte da concepgao de que o sujeito estd imerso em uma teia
de relagdes culturais e historicas. Nesse sentido, Cruz (2011) afirma que Vigotski
considera que as praticas culturais e sociais medeiam os processos intelectuais e,
ainda, que a aprendizagem precede o desenvolvimento, pois existe uma origem
cultural e historica nos processos cognitivos.

No intento de compreender a importincia da imaginagio, Vigotski
(2009, p. 20) afirmou que “a primeira forma de relagdo entre imaginacio e
realidade consiste no fato de que toda obra da imaginacao constroi-se sempre de

elementos tomados da realidade e presentes na experiéncia anterior da pessoa”.
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Portanto, a imaginagio nio seria um mero devaneio, ou algo irreal. E a partir da
realidade que a imaginacdo vai tecendo a fantasia, ou seja, “os elementos
primarios de que se cria uma representagao fantastica distante da realidade serdo
sempre impressoes da realidade” (VIGOTSKI, 2009, p. 22).

Para Vigotski (2009) é imprescindivel que se amplie a experiéncia das
criancas para proporcionar bases sélidas para que desenvolvam atividades
criadoras. Nesse sentido, a escola deve proporcionar espacos de fruicdo da
imaginacio. Deve estimular a imaginacdo como forma de apropriacio do real
que, por conseguinte, leva a aquisicao de conhecimentos. Como afirmam Borges,
Piosevan e Gongalves (2012, p. 3), “para Vigotski, a criatividade ¢ dialética e
influencia o desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores”.

Cruz (2011, p.86) bascada nas ideias de Vigotski argumenta que “a
elaboracao de conhecimentos nao se restringe a processos cognitivos, mas
entrelaga-os a processos imaginativos”. Ademais, a autora explica que “para
Vigotski, o desenvolvimento da imaginacao, assim como o do pensamento, esta
profundamente ligado ao desenvolvimento da linguagem” (CRUZ, 2011, p.93).

Para a abordagem histérico-cultural, um ponto importante a ser
destacado ¢ que a agdo criadora, resultante de processos imaginativos, manifesta-
se a0 longo de todo o desenvolvimento e assume contornos especificos na idade
infantil (SILVA, 2012). Além disso, Silva (2012) assevera que a imaginacio ¢
importante para os estudos da psicologia e da pedagogia porque aparece com
todo vigor na infancia.

Como exemplos de manifestacdo da imaginacao na infancia percebem-
se: o faz de conta; as narrativas; os desenhos; e as brincadeiras. Nessas acoes
criadoras ¢ que o outro, aquele que medeia a relagio com a crianga, deve intervir.

No caso da escola, o professor seria o responsavel primeiro por essa agao.

CURRICULO: BREVES CONSIDERACOES

Para iniciarmos a discussio sobre curriculo, sinalizamos de antemao que
concordamos com Arroyo (2011), quando afirma que curriculo € territorio de
disputa. Percebemos a disputa arraigada quando vemos mudancas historicas e
divergéncias significativas no entendimento sobre o que se deve “colocar” e
“tirar” de um curriculo.

Até hoje, os proprios tedricos da tematica curricular ndo se encorajam a

definir o Curriculo, porque o percebem como algo muito além de uma defini¢ao
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cerrada e definitiva. Para muitos deles, o curriculo ndo pode ser definido como

“¢ algo”, mas deve ser entendido como um processo:

O curriculo tem sido concebido, ao longo de sua histéria, algumas
vezes, como produto ou soma de resultados; outras, de corte
psicolégico, como conjunto de experiéncias educativas vividas
pelos alunos no contexto escolar e, ainda; como processo no qual
se desenvolvem determinadas relagbes com o conhecimento e a

cultura. (SCHNEIDER, 2007, p.24)

[..] cada especialista tem sua prépria definicdo com nuancas
diferenciais. Evitaremos o debate sobre o gue ¢ o curriculo,
limitando-nos a precisar o que se entende por curriculo na proposta
e aceitando que existem outras concepgoes diferentes da que aqui
se contempla. (COLL, 1997, p. 43, grifo do autor).

Temos uma sensacdo contraditéria ao falar de Currienls, pois
sentimos, por um lado, a necessidade de simplificar para que nos
facamos entender, o que nos transforma em seus promotores.
Nesse sentido, afirmamos que curriculo é algo evidente e que estd
af, ndo importa como o denominamos. E aquilo que um aluno
estuda. Por outro lado, quando comegamos a desvelar suas
origens, suas implicacbes e os agentes envolvidos, os aspectos que
o curriculo condiciona e aqueles por ele condicionados, damo-nos
conta de que nesse conceito se cruzam muitas dimensoes que
envolvem dilemas e situagGes perante os quais somos obrigados a

nos posicionar. (SACRISTAN, 2013, p.16, grifo do autor).

Como nio nos cabe definir o que é o Curriculo, vamos nos ater a
formacao de professores. Portanto, em se tratando de curriculo de formacao de
professores, Arroyo (2011) acredita que as novas configuragdes dos cursos vém
atendendo a demanda da diversidade de lutas por igualdade, lutas estas que sdo
capitaneadas por grupos LGBTSs, Negros, Feministas, Indigenas, dos que
trabalham na terra, que tem impulsionado a elaboracio de curriculos de formacao
para perfis de profissionais mais ricos, ja que se tornaram mais diversos.

Além das novas demandas, estas novas configuracoes dos cursos
estariam partindo do entendimento de que a imaginacdo tem um papel
fundamental no curso da vida, porque, dentre outras coisas, ela nos permite
expandir nossas experiéncias do aqui e agora (ZITTOUN, 2015)? Esta é uma

pergunta que a nos cabe investigar.
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AS DIRETRIZES CURRICULARES E A IMAGINACAO

Como o objetivo deste trabalho foi fazer uma analise inicial das
legislacGes nacionais sobre a presenca, ou ndo, da preocupa¢ao com a imaginagao
infantil nos curriculos de formacgio de professores, comecamos por avaliar as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao
Basica instituida em 2002 (BRASIL, 2002). Apesar de ter sido revogada pela
legislacdo de 2015, entendemos que a resolucao de 2002 foi um marco, porque
foi a primeira legislacdo que tratou do tema apds a promulgacao da atual LDB
(BRASIL, 1990).

A parte da discussdo sobre a prevaléncia do termo Competéncia, que
fora demasiadamente utilizado na resolu¢io, percebemos no corpo do texto a
orientagdo para a consideragio de “conhecimentos sobre criangas, adolescentes,
jovens e adultos, af incluidas as especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais ¢ as das comunidades indigenas” (BRASIL, 2002, art. 6°,
Inc. I, § 3°). Portanto, percebe-se a orientagdo para que se considere o
sujeito/aluno, para o qual se formara o professor.

Nesse sentido, ndo ha como ser professor de criangas sem que se
entenda como a crianca se desenvolve e aprende, portanto ¢ louvavel que a
legislacdo nao tenha se furtado a alertar sobre isto.

Arroyo (2011, p. 28) assevera que “o que a turma traz para a sala de aula,
como vivem e se socializam, pensam o mundo, se pensam, condiciona o como
pensam e aprendem, aceitam ou rejeitam nossas ligdes”. Assim, entender como
a crianca pensa e se desenvolve ¢ algo que ¢ imprescindivel ao professor.
Entender como pensa, inclul compreender os processos imaginativos. A
formacio do professor tem que dar conta disto, sob pena de o processo de ensino
se perder no vazio.

Seguimos agora com as Diretrizes Nacionais dos Cursos de Pedagogia
que foram instituidas em 2006, apds longo debate. De imediato, podemos citar
o artigo que afirma que o egresso do curso de Pedagogia deve “compreender,
cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a contribuir, para o seu
desenvolvimento nas dimensoes, entre outras, fisica, psicologica, intelectual,
social” (BRASIL, 20006, art.5° inc. II) e “fortalecer o desenvolvimento e as
aprendizagens de criancas do Ensino Fundamental, assim como daqueles que
nao tiveram oportunidade de escolarizacdo na idade prépria” (BRASIL, 2000,
art.5°, inc. I1I).
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Como cabe ao curso de Pedagogia formar os professores das criangas -
pois estas s2o os sujeitos que frequentam a Educagio Infantil e os anos iniciais
do Ensino Fundamental na modalidade regular de ensino — compete, por
conseguinte, aos cursos de Pedagogia fazer com que seus alunos e provaveis
formandos se apercebam do que ¢ infancia, sobretudo que compreendam que os
alunos do Ensino Fundamental também o sao. A respeito disto, Arroyo nos

alerta:

No pensamento educacional, na cultura escolar e docente as
criangas de 7 a 10 anos ndo eram cogitadas como ainda estando
no tempo da infancia. Ainda hoje, os primeiros anos do Ensino
Fundamental nio sio vistos nem equacionados como educacio

da infancia. (ARROYO, 2011, p. 182).

Acreditamos que o almejado conhecimento sobre a infancia pode ser
conseguido a partir da pluralidade de conhecimentos tedricos que o artigo 3° da

resolucdo propoe:

O estudante de Pedagogia trabalharda com um repertério de
informagdes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos tedtricos e praticos, cuja consolidagio serd
proporcionada no exercicio da profissio, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizacio,
democratiza¢do, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética. (BRASIL, 2000, art. 3°).

Partimos agora para as Diretrizes Nacionais para a Formacao Inicial e
Continuada instituida em 2015 (BRASIL, 2015). Sua elaboracio ocorre em
cumprimento ao que almeja a Meta 15 do Plano Nacional de Educagio (PNE)
2014/2024 que apregoa a necessidade de se criar uma politica de formacio de
professores em nivel superior de ensino.

Um dos pontos a que se deve destacar ¢ o que expoe a questio da
criatividade quando se apresenta que a formagao deve assegurar ao egresso dos

cursos a conducao:

as dinamicas pedagdgicas que contribuam para o exercicio
profissional e o desenvolvimento do profissional do magistério
por meio de visdo ampla do processo formativo, seus diferentes
ritmos, tempos e espacos, em face das dimensoes psicossociais,
histérico-culturais, afetivas, relacionais e interativas que permeiam
a acdo pedagdgica, possibilitando as condi¢des para o exercicio do
pensamento ctitico, a resolucdo de problemas, o trabalho coletivo
e interdisciplinar, a criatividade, a inova¢do, a lideranca ¢ a
autonomia; (BRASIL, 2015, art. 5°, Inc. IV).
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Ainda que compreendamos que criatividade e imaginagio nio
signifiquem a mesma coisa, vemos aqui uma disposicdo ao fomento da
imaginacdo porque entendemos, tal como Vigotski (2009), que a imaginagdo ¢ a

base da criatividade.

CONSIDERACOES FINAIS

Compreendemos que as Diretrizes sio normativas que propiciam
direcoes a serem seguidas e nao sao algo estanque e imutavel. Ademais, como
afirma Schneider, “Determinacdes legais sdo lidas e reescritas pelos sujeitos da
acio pedagbgica a partir dos contextos em que se situam, estando sujeitas a
reelaborag¢des no campo da pratica institucional” (SCHNEIDER, 2007, p.20).

Entao, as diretrizes sao tomadas como referéncia para se elaborar os
Projetos Pedagdgicos dos cursos, mas tendem a ser ressignificadas. Por isso, esta
foi uma andlise inicial sobre Curriculo e Infancia, porque se faz mister averiguar
nos Projetos Pedagdgicos dos cursos de Pedagogia das Instituicbes de Ensino
Superior (IES) em qual lugar se encontra a Imaginacio.

Vimos que o termo Imagina¢io nio aparece em nenhuma das legislagdes
analisadas, porém nao se pode dizer que o conhecimento da imaginacio infantil
ndo esteja sendo estimulado pelas diretrizes. Vemos centelhas de estimulo
quando encontramos orienta¢ao para a pluralidade de conhecimentos, para o

fomento da criatividade e para a formacio do professor centrada nos alunos.
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- XLII -

AS IMPLICACOES DO PIBID PARA O CURRICULO
DOS CURSOS DE FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES

Helena Maria dos Santos Felicio —- UNIFAL-MG

INTRODUGCAO

Este trabalho tem por objetivo apresentar alguns resultados do estudo
intitulado “Programa Institucional de Bolsa de Iniciacio a Docéncia (PIBID):
Caracterizacdo e analise do impacto na formac¢ao dos licenciandos em Minas
Gerais”, financiado pela Fundacio de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas
Gerais (FAPEMIG), no qual analisa as implicacoes desse programa para os
curriculos dos cursos de licenciaturas, na perspectiva dos coordenadores de area.

A contribuicio do PIBID para a formacao inicial de professores tem
sido objeto de inumeros trabalhos apresentados em congtessos ¢ publicados nos
mais diferentes periddicos da area. Hntretanto, tais produgoes, em geral,
apresentam-se na perspectiva dos individuos que participam do programa, sejam
professores supervisores ou estudantes de licenciatura, e pouco avancam nas
analises ¢ implicacdes do mesmo para os curriculos de formacio de professores.

Considerando que o objetivo primeiro do PIBID ¢ fomentar a iniciagao
a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacio de professores em
nfvel superior, entendemos que tal aperfeicoamento acontece também mediante
a reflexao sobre o curriculo formativo nas instituicdes formadoras. Essa
potencialidade do programa ¢ possivel desde que 0 mesmo seja assumido como
politica formativa, corroborando com a legitimidade do processo de formagao
inicial que acontece nas Instituicdes de Ensino Superior (IES).

Assim, este estudo procurou compreender em que medida o
desenvolvimento do PIBID nas IES mineiras, contribui para que o curriculo dos
cursos de licenciaturas sejam assumidos como objeto de analise, de reflexdo e/ou
de redimensionamento, a partir das experiéncias formativas que os licenciandos

vivenciam no contexto da educacio basica.
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O PIBID E A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

A portaria 96 (BRASIL; CAPES, 2013) expressa no artigo 2°, que o
PIBID “tem por finalidade fomentar a iniciagio a docéncia, contribuindo para o
aperfeicoamento da formaciao de docentes em nivel superior”, e mais adiante, no
inciso VI, do artigo 4°, a mesma portaria define que um dos objetivos do PIBID
deve ser de “contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a
formacao dos docentes, elevando a qualidade das a¢Ges académicas nos cursos
de licenciatura”.

O aperfeicoamento da formacao, mediante a elevacao da qualidade das
acoes académicas nos cursos de licenciatura, deve ser assumido também na
perspectiva de problematizar o curriculo formativo desenvolvido pelos mesmos,
sobretudo nos aspectos relacionados a fragmentacio do curriculo; a dicotomia
entre a teoria e a pratica; e ao distanciamento entre os contextos da formagao e
da atuacio profissional.

A proposta metodolégica do PIBID, de inserir, de forma mais
sistematizada, os licenciandos no contexto escolar tem por objetivo provocar
uma articulacdo entre teoria e pratica, entre o campo de formacio e o campo de
atuagdo profissional, entre a Universidade e a Educagio Basica, a fim de superar,
minimamente, um dos problemas mais prementes da formacdo inicial de

professores que ¢ essa relacio entre teoria e prética, tio debatida por mais de

duas décadas, nas produgdes do campo.

Com base no estudo de Gatti e Barreto (2009), uma das implicacdes
centrais para o debate quanto a este problema, ¢ a analise dos curriculos
formativos vigentes na formac¢io do professor. Segundo as autoras, os dados do
estudo deflagraram uma auséncia clara de um perfil profissional; com tematicas
formativas desvinculadas da pratica ¢ da realidade profissional, evidenciando
duas proposicoes: enquanto os curso de Pedagogia apresentam um curriculo
fragmentado e um conjunto disciplinar disperso, colocando a um segundo plano
os conteidos que devem ser ensinados na escola, nas demais licenciaturas
prevalecem os conhecimentos da area disciplinar em detrimento dos
conhecimentos pedagdgicos.

Ainda segundo as autoras, ao analisarem os curriculos das licenciaturas
no Brasil, constatam a reduzida preocupacgio dos diversos cursos em propiciar
componentes ou atividades curriculares que favorecam o desenvolvimento de

habilidades profissionais especificas para a atuagdo nas escolas e nas salas de aula,
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estando em discordancia com as atuais Diretrizes para a Formacao de
Professores (BRASIL, 2015), que enfatizam a necessidade de se configurar um
curriculo formativo onde as instituicdes formadoras se articulem com os sistemas
de ensino, reconhecendo estas instituicoes de educac¢io basica como espagos
imprescindiveis a formacao dos profissionais do magistério.

Assim, frente ao exposto, este estudo lanca como objetivo compreender
as implicacbes que, direta ou indiretamente, o PIBID oferece aos curriculos

formativos.

A CONSTRUCAO METODOLOGICO DO TRABALHO

Este estudo de cunho descritivo com abordagem quanti-qualitativa foi
estruturado a partir de informagdes recolhidas por intermédio de um
questionario disponibilizado online, com questSes objetivas ¢ dissertativas, as
quais foram respondidas, livremente, por 95 coordenadores de areas, de
diferentes subprojetos do PIBID, de diversos cursos de licenciaturas, ¢ de
distintas IES de Minas Gerais, que aceitaram participar no estudo, como mostra

o grafico abaixo:

Grafico 01: Coordenadores de Area
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Embora a diversidade das areas representadas pelos Coordenadores de
Areas, as compreensoes indicadas pelos mesmos, sobre o impacto do Pibid nos

curriculos dos cursos de licenciaturas, se mostram similares. O que indica que as
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implicagbes do Pibid, no que diz respeito aos processos formativos, estao para
além das areas especificas e dos contetidos. Ou seja, trata-se das especificidades
profissional do ser professor.

Tais impactos percebidos nos cursos de licenciaturas, explicitados pelos
coordenadores de area e configuradas em informagdes qualitativas neste estudo,
compreenderam em 154 indica¢oes (uma vez que cada participante poderia fazer
até trés indicagbes) que compuseram um elenco de informagdes que foram
agrupadas por semelhancas a partir de duas grandes categorias: o “Curriculo na
A¢a0” e o “Curriculo Prescrito”, enquanto dimensdes curriculares, nas quais se
definem e se configuram o curriculo.

Em seguida, a “analise de conteddo”, entendida como “conjunto de
técnicas de analise das comunicagdes visando obter por procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens indicadores
que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de
producio/recep¢io destas mensagens” (BARDIN, 2013, p. 44), configurou-se

como procedimento relevante para a analise do material.

0S IMPACTOS DO PIBID NO CURRICULO DOS CURSOS DE
LICENCIATURAS

As implica¢des do PIBID para os curriculos dos cursos de licenciaturas
nos coloca na posicao de considerar as elaboracGes construidas pelos sujeitos
respondentes que, atuando como coordenadores de area de um subprojeto do
programa, estdo diretamente relacionados com o curriculo dos cursos de
licenciaturas.

Participaram, espontaneamente, deste estudo, 95 Coordenadores de
Areas, de diferentes subprojetos, articulados em diversas IES do Estado de Minas
Gerais. Destes, 81% (N=77) afirmam que o PIBID provocou mudancas nos
cursos de licenciaturas e 19% (N=18) apontam o contrario, indicando a
realizagdo do PIBID como uma atividade paralela ao curso, que traz
contribui¢bes aos participantes, entretanto nao impacta o curriculo dos cursos de

formacao inicial.
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As implicagdes apresentadas pelos coordenadores de area, estdo assim

organizadas:

Tabela 01: Categorias de analise

Categorias Subcategorias N % %
Insercdo do PIBID como atividade curricular 28 18%
Currlcglo Proposta de criagéo de disciplinas 12 8% 28%
Prescrito
Reformulagdo do Projeto Pedagdgico do Curso 04 3%
. Mudanca Metodoldgica das aulas 46 42%
Curriculo na 790
Agdo Relagdo teoria-pratica nas disciplinas 64 58%
Total 154 100%

a) O impacto do PIBID no Curriculo Prescrito:

Considerando que toda pratica pedagdgica gravita a partir de um
curriculo prescrito, entendemos que ele se inscreve na compreensio de toda
aquela “decisaio ou condicionamento dos conteddos e da pratica do
desenvolvimento do curriculo a partir das instancias de decisdes politicas e
administrativas, estabelecendo as regras do jogo do sistema curricular”
(SACRISTAN, 2000, p. 109), que se materializa nos contetidos, nos c6digos e
nos meios pelos quais devem ser configuradas as praticas curriculares formativas.
Assim, as indicacOes apresentadas pelos coordenadores de areas que incidem
sobre o impacto do PIBID no curriculo prescrito, se apresentam de forma timida
(28%).

As duas primeiras indicagoes, nomeadamente, zusercao do PIBID cono
atividade curricular (18%) e a proposta de criagao de disciplina a partir das questies
vivenciadas no PIBID (8%), nos encaminham para a seguinte reflexdo: Ao criar
disciplinas destinadas aos aspectos trabalhados pelo PIBID, ou estrutura-lo
enquanto atividade curricular, nos indica que o mesmo continua sendo uma
atividade singular, visto que, os curticulos formativos sao estruturados pela logica
disciplinar, favorecendo o desenvolvimento de um plano mosaico de curriculo
(ROLDAO, 2001), em que as unidades curriculares regem-se por uma logica

curricular aditiva e de emparelhamento, que separa os componentes conceituais
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dos componentes de acdo. Ou seja, enquanto atividade curricular, o PIBID
continua sendo uma a¢io paralela das demais disciplinas formativas.

A terceira indicagdo correspondente a 3% no que diz respeito a
reformunlagdo do Projeto Pedagdgico do curso, como impacto do PIBID no curriculo de
formacgdo. Embora, ndo tivemos indicios pormenorizados destas tais
reformulagdes, o fato de ter sido apresentado a existéncia dessas reformulacoes,
inferimos que, nestes contextos, o programa foi capaz de provocar um processo
reflexivo em torno do curriculo formativo.

Impactar o curriculo dos cursos de formagio inicial de professores ¢ um
dos objetivos do PIBID. Assim, esta explicitado no artigo 4°, da portaria 96 da
CAPES, quando define que um dos objetivos do referido programa ¢ “clevar a
qualidade da formacao inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integracao entre educacao supetior e educacao basica.” (BRASIL;
CAPES, 2013).

Deseja-se que essa clevagdo na qualidade da formacdo inicial de
professores seja assumida como politica institucional que se reverbera em um
projeto de formacgao de professores institucional e, consequentemente, nos
Projetos Pedagdgicos dos cursos.

Este ¢ o desatio proposto pelo PIBID aos cursos de licenciatura.
Quando os licenciandos realizam o movimento de alternancia (SANTOS, 2004)
entre os contextos escolares e universitarios, desenvolvendo a capacidade
reflexiva-critica que articule os contextos de atividade profissional e o formativo,
contribuem para que “o curriculo dos cursos de licenciaturas (seja) posto em
questao e os questionamentos (levem) a um repensar o curriculo desses cursos

na perspectiva de intetligar saberes da ciéncia com a ciéncia da educacao.”
(GATTI et all, 2014, p. 104).

b) O impacto do PIBID no Curriculo em Agao:

Entendendo que o curriculo em agdo é “é a ultima expressio de seu
valor, pois, enfim, ¢ na pratica que todo projeto, toda ideia, toda intencio, se faz
realidade” (SACRISTAN, 2000, p. 201), considera-lo neste estudo, foi de
fundamental importancia, uma vez que percebemos que, a maioria das indica¢oes
apresentadas (72%), enquanto impacto nos curriculos dos cursos de licenciatura,

se referem 2 essa dimensao.
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A indica¢do mais expressiva aponta para a intensificacio da relagao entre
teoria ¢ a pratica nas disciplinas dos cursos (58%).

Embora, a relagdo entre teoria e pratica seja uma exigéncia das Diretrizes
para a formacido de professores, temos consciéncia de que ela sempre foi um
“calcanhar de Aquiles” porque sua efetivacio sempre esteve fragilizada,
sobretudo em func¢ao do processo de academizacio da formacido de professores
(FORMOSINHO, 2009) e, consequentemente, o distanciamento da mesma do
contexto escolar.

Entretanto, como os académicos, participantes do PIBID, trazem para
as aulas na IES as realidades vivenciadas no contexto escolar, provocam, por
assim dizer, a necessaria aproximacao entre o contexto instituido para a formacao
inicial e o contexto do exercicio profissional. Este confronto, provocado em
grande medida, pelos académicos que transitam, em um movimento de
alterndncia, por esses dois espagos, faz com que “o ensino na Universidade nao
seja descontextualizado, mas enriquecido com a problematica do cotidiano
escolar.” (SANTOS, 2004, p. 41).

Consequentemente, ao ser intensificada a relagdo entre teoria e a pratica
nas disciplinas dos cursos de formacio inicial, a mwudanca metodoldgica das anlas
aparece, também, como indicacio de impacto do PIBID no curriculo formativo
(42%).

Identificar que alguns professores formadores modificam sua
metodologia nos cursos de licenciatura, em funcio, do contato com as escolas de
educac¢ao basica promovida pelo PIBID, ¢ um avan¢o no processo formativo,
sobretudo porque este professor tem a possibilidade de refletir a diferenca entre
o conhecimento académico e o conhecimento escolar, com o qual o futuro
professor trabalhara, no exercicio de sua profissionalidade.

Sem duvida que esta mudanca metodoldgica ¢é resultado da presenca da
realidade do contexto escolar, dos conteddos das diferentes areas de
conhecimento a serem trabalhados nas diferentes etapas de escolariza¢io, e da
complexidade do processo de ensino e de aprendizagem desenvolvido em tais
contextos, no espa¢o formativo desenvolvido nas IES.

Espera-se que a formacao inicial de professores responda as multiplas e
crescentes exigéncias do contexto escolar. E para tal, é necessario problematizar
esta formacdo que, metodologicamente, segundo Flores (2003), tem
permanecido (quase) inalterada. Ou seja, o modo linear e sequencial como o

curriculo formativo é implementado ja nio responde mais as demandas
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apresentadas pelo contexto escolar e a necessidade de “aprender a ensinar” neste
contexto faz com que professores formadores mais comprometidos
problematizem e transformem sua agio de “ensinar a ensinar”.

Embora o estudo tenha apontado estas duas dimensio no que diz
respeito ao impacto do PIBID no curriculo em agio dos cursos de licenciaturas,
percebemos que trata-se de iniciativas pontuais e pessoais, que nao incorporam
todo o corpo docente dos cursos. E essa realidade evidencia que, mesmo que o
PIBID, se constitua enquanto politica para a formacio inicial de professores,
ainda nio consegue envolver a totalidade dos professores que atuam nos cursos
de licenciatura.

Entendemos, como apontamos em estudo anterior, que as “a¢des de
institucionalizacio do PIBID podem ser uma forma efetiva de envolver o corpo
docente de licenciatura e de fazé-lo se comprometer ativamente com a formagao
de professores, atrelando esta responsabilidade a todas as disciplinas do curso.”
(GOMES; SANTOS; FELICIO, 2014, p. 30-31), impactando, assim o curriculo

prescrito de tais curso, como passamos a analisar.

CONCLUSAO

A partir da compreensio de que aperfeicoamento da formacgao de
professores deve ser assumido na perspectiva de problematizar o curriculo
formativo, como foi explicitado no inicio deste texto, podemos afirmar que a
proposta metodolégica do PIBID, de inserir, de forma mais sistematizada, os
licenciandos no contexto escolar, provocando uma articulagio entre o campo de
formacdo e o campo de atuagdo profissional, tem provocado reflexdes sobre a
formagao, a partir de seu interior. Entretanto, o estudo nos mostra que tais
transformacdes tem ocorrido na perspectiva das individualidades, seja dos
professores formadores ou dos académicos.

No que diz respeito ao impacto do PIBID no curriculo formativo, o
programa tem mostrado iniciativas timidas, que se limitam as agdes desenvolvidas
por professores, isoladamente, ou inser¢oes de atividades curriculares que
seguem a mesma logica da organizacao disciplinar. O que evidencia a rigidez dos
desenhos curriculares que continuam organizado na logica disciplinar em que as
acoes formativas seguem um curso paralelo, sem oferecer possibilidades de

integragao.
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Destarte, ¢ preciso considerar que para o curriculo formativo ser
implicado pelas experiéncias desenvolvidas no PIBID, sobretudo no que tange a
alternancia entre os espacos formativos e os espacos de exercicio profissional, é
necessario conceber o curriculo enquanto um processo que integre em si todas
as acoes formativas desenvolvidas nestes diferentes espacos, opondo-se a uma
perspectiva de justaposicao, favorecendo a construcio de saberes que oriente a

atividade profissional.
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- XLIII -

A HISTORIA DA FORMACAO DE PROFESSORES
DE HISTORIA: CURRICULO ENTRE TEORIA E
PRATICA

Herika Paes Rodrigues Viana (UFRPE)

INTRODUGCAO

Esse artigo propde-se a uma breve analise da evolucao historica de
formacdo de professores em particular os profissionais da area de historia.
Recorremos as mudancgas ocorridas no inicio da Repuiblica como forma de
compreendermos quais anseios permititam caminhar as modificacdes
educacionais no Brasil.

O pesquisador Catlos Roberto Jamil Curry (2009) aponta a falta desse
elemento na historiografia da educac¢io brasileira, o estudo sobre a Lei Rivadavia
Corréa (1911-1915), que teve relevancia consideravel como fruto de reflexdo do
momento histérico que vivenciava o pais.

CURY (2009) afirma que:

Vale também assinalar um velho vicio metodolégico na
historiografia da educacio, ainda muito vigente, que ¢é a
desconsideragdo do fio condutor da narrativa historiografica no
interior da prépria histéria da educagio, agregando a partir dele as
demais determinagdes sociais e politicas, como campos que
delimitam as possibilidades da experiéncia histérica educacional.
(CURY, 2009, p.222)

Assim, consideramos importante rememorar essa Lei, ainda que de curta
duracio, pois propicia uma temporalidade historica e demarcam o novo tempo

na historiogratia da educa¢io. Como afirma Marieta Moraes Ferreira (2000):

Melhor dizendo, a histéria do tempo presente pode permitir com
mais facilidade a necessiria articulagao entre a descricio das
determinacoes e das interdependéncias desconhecidas que tecem
os lagos sociais. Assim, a histéria do tempo presente constitui um
lugar privilegiado para uma reflexdo sobre as modalidades e os
mecanismos de incorporagio do social pelos individuos de uma
mesma formagio social. (FERREIRA, 2000, p.11)
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Em seu governo Hermes da Fonseca (1910 - 1914) nomeou Rivadavia
Cunha Corréa (1866 - 1920) na composicao de seu Ministério para ocupar pasta
da Justica e Negocios Interiores com o intuito em seu plano de governo de
organizar um ensino liberal. Aprovada no governo de Hermes da Fonseca o
Decreto N. 8.659 - de 5 de abril de 1911, conhecida como Lei Rivadavia Corréa

(1911-1915) em seus primeiros artigos aborda:

Art. 1°. A instrucdo superior e fundamental, difundidas pelos
institutos criados pela Unido, ndo gozardo de privilégio de
qualquer espécie; e

Art. 2°. Os institutos, até agora subordinados ao Ministério do
Interior, serio de agora em diante, considerados corporagoes
auténomas, tanto do ponto de vista didatico, como do
administrativo. (Vocabulario atualizado).

As escolas passam a ter ampla autonomia na gestio administrativa ¢
pedagogica, inclusive financeira no que diz respeito as verbas que niao saem do
tesouro nacional. A desoficializa¢do do ensino publico, contrariando toda uma
tradicdo sobrevinda do Império resulta também no fim das regulamentacoes
profissionais ¢ marca um momento de transicio histérica do Império a
Republica.

Em texto comentado referente a Lei o autor CURRY (2009) diz que:

Rivadavia aponta a emergéncia do ensino livre como substituto do
ensino obrigatdrio. Para ele, naquele momento, o ensino livre foi a
via da emancipagio das  consciéncias  pelo abolicionismo e
republicanismo contra “a passiva obediéncia as doutrinas dos
mestres”. (CURRY, 2009, p.724)

Essa Lei foi alvo de muito polémica no meio educacional ja que cla
contrariava o que vinha posto desde o Império, como a prépria garantia de
controle do estado — nagio sobre o ensino. Para Marcelo Bessa Rocha (2012)
apresenta a Educacdo como um direito social, quando ela exacerba um
liberalismo do “livre ensino” que justamente dificulta o nascimento histérico do
direito social a educacio em sentido moderno.

Em termos gerais, como nos afirma ROCHA (2012):

Nio obstante representar a exacerbagdo de uma matriz de
educagio de livre-ensino, advinda do Império, que com este
decreto se esgota, ndo deixou de abrir caminhos para o futuro da
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politica republicana de educacio, pois a dimensio da autonomia
das instituicdes escolares nio deixou de marcar o tempo da
modernidade educacional do pais, que comegara a se formular
mais precisamente nas duas décadas seguintes. (ROCHA, 2012,
p.235)

Em prol de uma modernidade Rivadavia Correa, com seu pensamento
positivista tenta implementar mudancas significativas no pafs de forma
regionalizada. De certa forma, com ousadia suscitou a importancia da reflexdo
focada em um ensino como necessidade e n3o como uma mercadoria imposta
até entdo, e isso marca sua originalidade.

Assim, Marcelo Rocha (2012) relaciona os primeiros indicios da
necessidade nos ajustes educacionais no inicio da Republica. A Lei Rivadavia
Cérrea, ¢ modificado pelo decreto n® 11.530, de 18 de mar¢o de 1915, de Catlos
Maximiliano, no governo do mineiro Wenceslau Braz, se deve a essa enorme
resisténcia sofrida. A Reforma Carlos Maximiliano, portanto, reoficializou o
ensino, restabelecendo a interferéncia do Estado eliminada pela reforma anterior.

Entre os debates sobre a educacio uma posigio ja se identificava na
questdo da funcio e do papel da universidade: havia alguns que defendiam o
desenvolvimento da pesquisa cientifica, além de formar profissionais e outros
que defendiam a formacio profissional.

Em Maria Auxiliadora Schmidt (2004) destacamos que:

Entre os elementos constitutivos desse movimento estdo: a
constituigio e o aumento do grupo de profissionais interessados
nos problemas educacionais, o aparecimento dos “educadores
profissionais”, a multiplicacio das obras sobre a temaitica ¢ a
promogio de congressos, inquéritos e conferéncias com o intuito
de debater os mais variados problemas ligados a educacio.
(SCHMIDT, 2004, p.194)

Esses movimentos estio ligados, sobretudo da influéncia da Escola
Nova no Brasil, desde 1838, mas com terreno fértil em especial com o desenrolar
da Republica, a histéria eminentemente politica, nacionalista, eurocéntrica, que
exaltava mais os principios da moral crista e a doutrina da Igreja Catdlica, vai
perdendo espaco para o que urgia necessidade as reflexdes sobre nocdes de
cidadania, fato que se concretiza apds o advento da Republica.

Nesse sentido, confirma Leonor Tanuri (2000):

O movimento da Escola Nova continuava a centrar-se na revisao
dos padroes tradicionais de ensino: nido mais programas rigidos,
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mas flexiveis, adaptados ao desenvolvimento e a individualidade
das criangas; inversao dos papéis do professor e do aluno, ou seja,
educagao como resultado das experiéncias e atividades deste, sob
o acompanhamento do professor; ensino ativo em oposi¢ao a um
criticado “verbalismo” da escola tradicional. (TANURI, 2000, p.
72)

E a partir de 1930, com as reformas educacionais apés a divulgacio do
Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova (1932), assinado por intelectuais,
escritores e educadores que defendiam a universalizacio da escola publica, laica
e gratuita. Essa Escola inspirava-se nas ideias politico-filoséficas de igualdade
entre os homens e do direito de todos a educacio, como também visava a

construcdo de um ensino necessario ao cidadao mais critico. Sobre a Escola Nova
Maria Auxiliadora Schmidt (2004) diz:

Paralelamente a crenca no poder regenerador da educacio
explicita-se a crenca de que deveriam ser promovidas mudangas,
reformas e reformulagdes do modelo pedagdgico existente, o que
foi chamado de “otimismo pedagdgico”. Esse movimento esteve
fortemente marcado pelo idedrio da Escola Nova, inspirando
reformas estaduais de escolas primdrias, priticas escolares
experimentais e a producao de obras pedagdgicas que valorizavam
principalmente o conhecimento da evolugdo psicolégica do
educando e a aplicagio dos processos intuitivos do ensino.

(SCHMIDT, 2004, p.194-195)

A Schmidt (2004) aponta a nova pedagogia preocupando-se com a
aprendizagem do aluno, a formacao profissional do docente e com o método de
ensino aplicado na sala de aula na disciplina de histéria.

O Curso de Pedagogia, resultante do Decreto-Lei n. 1.190, de 04 de abril
de 1939, cumpria a funcido de formar licenciados para atuacio na docéncia nos
cursos normais e de bacharéis para atua junto aos 6rgios de pesquisa como
técnicos de educacio. O modelo adotado ficou conhecido como o 3+1 no qual
trés anos eram dedicados as disciplinas de conteddos — no caso da Pedagogia, os
proprios “fundamentos da educagdo” — e um ano do curso de Didatica, para a
formacdo do licenciado, modelo que ainda ¢ utilizado na pratica por muitas
Universidades, entre elas a UFRPE.

Com decreto-lei 8.530, de 2 de janeiro de 1946, conhecido como Lei
Organica do Ensino Normal (BRASIL, 1946), este ficou dividido em dois ciclos:
o primeiro correspondia ao ciclo ginasial do curso secundario e tinha a duracdo
de quatro anos com o objetivo era formar regentes do ensino primario e

funcionaria em Escolas Normais Regionais. O segundo ciclo, com a durac¢ao de
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trés anos, correspondia ao ciclo colegial do curso secundario e o objetivo era
formar os professores do ensino primario e funcionaria em Escolas Normais e
nos Institutos de Educacao.

A fim de regulamentar e organizar o funcionamento no pais de todos os
tipos de ensino e de amarrar a formacido do “sujeito” o Estado decreta a primeira
versao Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB) n° 4.024, de
20/12/1961 que nio trouxe solucdes inovadoras para o ensino normal,
conservando as grandes linhas da organizagdo anterior, seja em termos de
durac¢ao dos estudos ou de divisao em ciclos. Mas inaugura novas possibilidades
e reconhecimento da necessidade de se discutir a formacio docente.

A partir, do Golpe Militar de 1964, se vé definido por Lei os conteddos
para serem trabalhados, em especial para disciplinas como Geografia ¢ Histéria
que se mesclavam com Estudos Sociais ou Educac¢io Moral e Civica, no qual o
Ministro da Educacido e Cultura encaminhou o anteprojeto que fora aprovado,
tornando o seu ensino obrigatério em 68. F com esse decreto, que é alcancado
o objetivo dos setores militares mais extremistas de oficializar e controlar a
educacao moral e civica do povo, para garantir a divulgacio e reproducio da
ideologia dominante. “O papel da nova disciplina seria preencher o ‘vacuo
ideologico” deixado na mente dos jovens, para que nao fosse preenchido pela
‘insinuagdes materialistas e esquerdistas™ (CUNHA; GOES, 1985. 74).

Isso gerou uma forma de controle e o professor perdia a autonomia
diante do processo de ensino aprendizagem sendo “monitorado” pelo poder

governamental vigente. Como afirma Selva Fonseca (2000):

As licenciaturas curtas vém acentuar ou mesmo institucionalizar a
desvalorizagdo e a consequente proletarizagdo do profissional de
educagdo. Isso acelera a crescente perda de autonomia do
professor diante do processo de ensino e aprendizagem na medida
em que sua prepara¢do para o exercicio das atividades docentes é
bastante limitada. Assim, as licenciaturas curtas cumprem o papel
de legitimar o controle técnico e as novas relagdes de dominagio
no interior das escolas. (FONSECA, 2000, p.20)

O primeiro Parecer do Conselho Federal de Educacao (CFE) referente
ao curticulo minimo do Curso de Pedagogia (Parecer CFE 251/62) revela que
nele se apoiardo os primeiros ensaios de formagdo superior do professor
primario. Posteriormente, o Parecer CFE 252 /69, modifica o referido curriculo

minimo procurando garantir a possibilidade de exercicio do magistério primario
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pelos formados em Pedagogia, mesmo em cursos de menor duracio, que
realizarem estudos de Metodologia e Pratica do Ensino Primario.

O decreto da Lei 5.692/71 contempla-se a escola normal e, no bojo da
profissionalizacdo obrigatéria adotada para o segundo grau, transformou-a numa
das habilitacoes desse nivel de ensino, abolindo de vez a profissionalizagao antes
ministrada em escola de nivel ginasial. Esse decreto implementava sutilmente que
o ensino de historia e geografia tivesse objetivos vinculados a educa¢iao moral e
civica e aos estudos sociais. Apos as lutas de professores de Historia nas
associacoes como a Associacdo Nacional de Histéria (Anpuh) e a de professores
de geografia na Associagio dos Gedgrafos do Brasil (AGB) iniciadas nos anos
80 com a redemocratizacio e consolidadas em 90 com a nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacio Nacional: Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

A formaciao nos diversos documentos da reforma aparece como
estratégia para a unidade nacional, uma forma de exercer o pleno exercicio da
cidadania, a integracdo e a inclusdo social, a sobrevivéncia em uma economia
mundial competitiva. Ressaltamos que embora aparega vinculado ao nivel
superior, mostrar-se em grande parte desvinculado de uma formacao
universitaria, carecendo ainda de (re) formulacio para devida valorizagio
profissional.

O processo histérico de desvalorizagao social dos professores seja pelos
recuos pragmaticos da prépria legislagao ao se enfrentar com os preceitos de uma
democracia mais formal do que real, seja pela precariedade das condi¢bes de
trabalho, pelos salarios aviltantes, pela falta de estabilidade profissional, pelas
dificuldades de constituicio da carreira docente sdo entre outras as dificuldades
em romper com esse ciclo histérico de sua historia.

Na perspectiva de discussio destacamos os dois pareceres que
modificam posturas sobre a formacao docente emitidos pelo Conselho Nacional
de Educacio: CNE-CES 492/2001 ¢ CNE-CP 28/2001. E em duas resolucoes
decorrentes dos pareceres supracitados: CNE-CES 13/2002 ¢ CNE-CP
02/2002, respectivamente. Segundo o parecer CNE-CES 492/2001, as diretrizes
curriculares postas a partir de entdo precisam ser mais amplas e abertas que os
antigos curriculos minimos de forma a atender a diversidade de enfoques dados
nas diferentes universidades e a crescente ampliagdo do campo de atuacio do

profissional da Historia.
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E necessario, assim, se pensar a formac¢ao dentro do contexto em que
ela se insere das lutas no campo simbélico pela dinamica de opcdes, acaso e

atitudes que identificam a propria formagao docente.

No mundo contemporaneo marcado pela radicalizagio do
processo de globalizacio mudaram as dindmicas sociais e os
saberes imprescindfveis para viver e agir de forma auténoma e
consciente na sociedade da informacdo, mas a responsabilidade da
educagao formal continua sendo a de preparar as jovens geracoes
para a vida na sociedade do seu tempo. (PACHECO, 2010, p. 774)

Como mencionado por Pacheco (2010), ndo podemos estar alheios ao
momento que vivemos. Hd mudancas necessarias ajustaremos as necessidades
tio quanto clas aparecam ¢ as caracterfsticas impares que surgem em sala de aula
nao podem ser desprezadas, teoria e pratica pedagogica caminha juntas.

Diante dessa reflexao afirma Silva e Fonseca (2007):

Pensar a problematica da formagdo docente significa refletir de
maneira articulada sobre a defesa da profissionaliza¢io. Sio
processos que se complementam, se somam, muitas vezes se
sobrepéem, num movimento permanente. (SILVA; FONSECA,
2007, p. 21)

Esses sao desafios postos, a categoria diante da histéria de sua formagao
enfrenta as mudancas sociais e culturais, bem como as politicas muitas vezes
impostas devido as tendéncias ou mesmo o consenso que ¢ permitido naquele
entrave politico frente aos diferentes espacos educativos.

A respeito de pedagogia na contemporaneidade TARDIF (2014) diz que:

A pedagogia é o conjunto de meios empregados pelo professor
para atingir seus objetivos no ambito das interagdes educativas
com os alunos. Noutras palavras, do ponto de vista da andlise do
trabalho, a pedagogia ¢ a “tecnologia” utilizada pelos professores
em relagio ao seu objeto de trabalho (os alunos), no processo de
trabalho cotidiano, para obter um resultado (a socializagéo e a
instrucdo).” (TARDIF, 2014, p.117)

O exercicio da docéncia é a propria pratica pedagogica e nele se
configura e reconfigura a pluralidade necessaria do profissional. Sdo desafios
complexos e demandam politicas publicas para enfrentar os entraves de sua
profissio. Como compromisso o educador deve promover a consolidacio no
intuito de desvelar dificuldades de aprendizagem durante o percurso do processo

de ensino e aprendizagem.
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Para acdo educativa é necessario promover ensino de qualidade, como
historiadores, ndo podemos cruzar os bragos frente as inumeras possibilidades
de acesso a informacao, devemos trilhar junto aos alunos em busca de superar as

dificuldades encontradas em sala de aula.
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- XLIV -

A RELACAO TEORIA E PRATICA NO CURRICULO
DE FORMACAO DE PROFESSORES

Ilma Maria Fernandes Soares

INTRODUCAO

Ao analisarmos historicamente o modo como se efetiva a formacao de
professores constatamos que a fragilidade da relacao teoria e pratica ¢ um tema
bastante presente na literatura. Todavia, os estudos que discutem aspectos
relevantes a serem considerados na formacdo deste profissional também
destacam esta relacdo como essencial, pois, como afirma Névoa (2011, p. 51),
“|...] O que caracteriza a profissio docente ¢ um lugar outro, um terceiro lugar,
no qual as praticas sdo investidas do ponto de vista tedrico e metodoldgico,
dando origem a construcio de um conhecimento profissional docente”. Esta
defesa também ¢ feita por Imbernén (2011, p 66), quando sinaliza que “[...] as
praticas pedagbgicas devem possibilitar uma visao integral da teoria e da pratica,
ou seja, permitir que essa relagio ocorra de maneira dialética, uma servindo para
questionar e enriquecer a outra”. Deste modo, a licenciatura enquanto lécus de
formacao inicial do professor nio pode eximir-se de interagir a racionalidade
pratica com a fundamentagao tedrico-metodologica.

André, Simébes, Carvalho e Brzezinski (1999), ao se proporem a realizar
o Estado da Arte da Formacio de Professores no Brasil averiguaram que as
principais discussdes nos periédicos, no que se aludia a formacio inicial dos
professores, expunham que a articulacio entre teoria e pratica ou a busca da
unidade no processo de formacdo docente era um dos problemas centrais
enfrentados nas licenciaturas

Estudos mais atuais apontam que tais problemas continuam os mesmos.
As pesquisas realizada por D’Avila, (2008); Gatti e Barreto (2009) demonstram a
distancia entre o trabalho ministrado nas salas de aula universitarias e nas escolas
da Educacio Bisica, futuro /Jocus de atuacio desses estudantes. E nesse sentido

que se justifica investirmos em conhecer as praticas e concepgoes dos formadores
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de professores, de modo a entender em que se baseiam para ministrarem o ensino

desconsiderando a pratica profissional como foco do trabalho pedagogico

A PRAXIS DOS FORMADORES DE PROFESSORES E A
IMPORTANCIA DADA A TEORIA

As politicas educacionais, através da Resolu¢io CNE/CP 2, de 19 de
fevereiro de 2002, objetivando sanar a dicotomia entre teoria e pratica, institui
que todas as disciplinas das licenciaturas tém um carater pratico. Tal resoluciao
também aumenta a carga horaria de Estagio Supervisionado, possibilitando que
o estudante tenha contato, a partir da metade do curso, com a Educacio Basica,
o que contribui para que o estudante possa conhecer e questionar sobre a cultural
escolar e estreitar a relacdo entre teoria e pratica profissional, no entanto,
necessita que os formadores se disponham a realizarem tal articulacio.

Para além do curriculo formal a formagao de professores ocorre de
modo mais efetivo no trabalho realizado em sala de aula. Contudo, percebemos
concepgdes e praticas limitadoras quanto ao modo de lidar com tais questdes na
formacdo de professores: 1. A discussao tedrica ocorre sem relagdo com o
exercicio profissional na Educacdo Bésica, o que se materializa a partir da
preocupacio com o dominio do conteudo em si e a sua transmissao; 2. O apego
aos saberes especificos, entendidos como exclusivos ou prioritariamente validos,
deslegitimam os saberes advindos do campo pedagogico e da pratica; 3. O
entendimento de que primeiro se deve disponibilizar a informacdo para depois
pratica-la, de modo que a pratica deve se encaixar na teoria; 4. Mesmo quando o
componente requer a articulagdo dos conhecimentos especificos com a pratica
de ensino na escola basica, os docentes desvirtuam, discutindo conteidos de seus
interesses, que se distanciam desta vinculacio e das questdes préprias do ensino.

O modo como os docentes dos componentes especificos se relacionam
com o conteudo demonstram que esses se apresentam, primeiramente, como
“professores especialistas”, e a transmissao dessa teoria ndo ocorre relacionando
os saberes especificos as atividades de formacao, ao contrario, sio trabalhados

como um fim em si mesmo, ou se¢ja,

algo que se justifica por el mero hecho de ser ensefiado, los
alumnos no aprenden a buscar la relaciéon entre esos saberes,
relacién que, por otra parte, sus propios profesores tendrian
dificultad de establecer, ya que, como se ha visto, en buena medida
ignoran lo que otros profesores ensefian. De esta forma los
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curriculos se acaban reduciendo a una acumulacién de saberes
yuxtapuestos y generalmente desconectados entre si', saberes que
desde la perspectiva practica de los alumnos no es que se integren
o multipliquen, sino que frecuentemente ni siquiera se suman,
incluso a veces se restan; a menudo completar la carrera consiste
en ir restando (o liberando) créditos y materias, lo cual en la mayor
parte de los casos es aleatorio. (MONEREO e POZO, 2003, p.
17)

Tal denuncia coaduna com a defesa de Altet, Paquay e Perrenould (2003)
ao afirmar que a existéncia das clivagens disciplinares, possibilita aos docentes
conceberem que o que se passa em sua area disciplinar é especifico, nao cabendo
a relagio com outras formas de saber. B importante a efetivacio do ensino nos
cursos de formagcio inicial de professores de modo a corresponder aos principios
que orientam a Educacdo Basica, buscando desenvolver as competéncias “[...]
requeridas para ensinar e fazer com que os alunos aprendam de acordo com os
objetivos e diretrizes pedagogicas tracados para a educacdo basica”. (MELLO,
2000, p. 101). Deste modo, ¢ relevante que as teorias e vivéncias em sala de aula
objetivem contribuir critica e criativamente para a construcio de competéncias
que possibilitem ao futuro professor exercer sua atividade profissional, posto que
a condic¢ao de formagao do professor ¢ inversamente simétrica a situagao de seu
exercicio profissional, ou seja, enquanto se prepara para ser professor, ele vive o
papel de estudante. Por essa razao, ¢ desejavel tomar a pratica pedagogica na
Educacio Basica como ponto de referéncia que norteardo a organizagio
institucional e pedagogica dos cursos.

No que se refere a origem desse entendimento de que o docente

académico deve ser um repassador de informacSes um docente justifica:

Eu acho que é mesmo a formagio que nds tivemos. A nossa
formagio ¢ do passar o conteudo, nao necessariamente de passar
como esse conteudo pode ser repassado para o outro. Acho que
¢ muito isso. [...] (Citrino)

Contudo, é necessario sanar tal deficiéncia, na perspectiva de saber lidar
com a complexidade das escolas e do ensino, de refletir sobre as sequelas dessa
maneira de lidar coma formacao de profissionais na atualidade, pois mudancas

precisam ser feitas, como esclarece Monereo e Pozo (2003, p. 17)

Esta concepcién meramente acumulativa de los conocimientos,
su falta de articulacién e integracion, resulta especialmente grave
si se considera otro de los rasgos que definen al conocimiento en
esta sociedad, como es la aceleracion en el ritmo de produccién vy,
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por tanto, su creciente caducidad. Aunque sin duda hay saberes
mas imperecederos, la celeridad en la produccién del
conocimiento, y la instantaneidad en su distribucién, afiaden
nuevas incertidumbres sobre la relevancia de los saberes que se
transmiten a los alumnos.

Constatamos que a deficiéncia dos docentes em formar professores para
a Hducacdo Basica ocorre, ainda, na centralidade que assume a sua fala no
processo formativo. Centrar-se na fala é uma caracteristica da pedagogia
academicista que, ao valorizar a reproducio das palavras, textos e expetiéncias
do docente, abdica de aproximar o estudante da realidade educacional através da
pesquisa, pois considera que esse nio tem ainda, a capacidade de utilizar essa
metodologia, impossibilitando o licenciando de problematizar o seu futuro lécus
de atuacio profissional.

Defender a pratica como norteadora nio significa dizer prender-nos ao
praticismo ignorando os aspectos intelectuais da academia, mas trata sim, de
abandonar a ideia arraigada de que a profissio docente se define,
primordialmente, pela capacidade de transmitir um determinado saber. Névoa
(2011, p. 51) afirma que “[...] O que caracteriza a profissao docente ¢ um lugar
outro, um terceiro lugar, no qual as praticas sdo investidas do ponto de vista
tedrico e metodoldgico, dando origem a construcio de um conhecimento
profissional docente”. Como sinaliza Imbernén (2011, p 66), as praticas
pedagodgicas devem possibilitar uma visao integral da teoria e da pratica, ou seja,
permitir que essa relacio ocorra de maneira dialética, uma servindo para
questionar e enriquecer a outra. Hssa também ¢ a defesa de Therrien (2012, p.
119), quando afirma que “O trabalho docente ¢ regido por uma racionalidade
pratica que nio exclui uma fundamentacio teérico-metodoldgica”.

Essa dicotomia, onde ha a supremacia da teoria sobre a pratica, ¢ uma
das principais criticas feita pelos estudantes aos cursos universitarios. Tal
entendimento, além de tornar o ensino desestimulante, pouco criativo e
desafiador, também prepara inadequadamente o futuro profissional, pois sem ter
tido os devidos esclarecimentos sobre a funcao desses aspectos, ao perceber que
as informagoes as quais teve acesso no processo formativo nao explicam a
totalidade das problematicas que se apresentam na realidade profissional
desqualifica todo ou a maioria das teorias estudadas, fazendo com que seu
trabalho pedagdgico apoie-se em concepgoes tradicionais e inadequadas ao
ensino atual. Nesse sentido, Lambert (1999, p. 72) afirma que os cursos de

formacao de professores precisam preparar os futuros profissionais para serem
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capazes de “[...] permanentemente aprender e enfrentar/agir com seguran¢a num
incerto, cuja inseguranca serd uma das caracteristicas.” (LAMBERT, 1999, p.72).

As conseqii¢éncias da falta de reflexdo sobre a relagdo teoria e pratica
ocasiona concepgdes equivocadas que entendem “[...] primeiro se deve ter a
informacao para depois pratica-la. Pensa-se, as vezes com muitas frustragoes, que
a pratica deve se encaixar na teoria, como se ela nao fosse unica, exclusiva e
multifacetada” (CUNHA, 1997, p. 83). Entende que a pratica é apenas a
comprovagao da teoria. Este equivoco acarreta sérios problemas no processo de
formacdo do profissional, pois as questdes percebidas no contexto escolar
precisam ser questionadas e refletidas coletivamente pelas diferentes areas.

Apesar da necessidade que as licenciaturas, enquanto formagao inicial do
professor, assumam a responsabilidade de qualificar o licenciando para atuar na
escola basica e, portanto, necessita tomar a cultura escolar como ponto de
discussdo ¢ investigagdo, 0 que percebemos em nossa pesquisa, ¢ que muitos
formadores se sentem incomodados quando solicitados a trabalharem nesta
perspectiva, como denunciaram muitos entrevistados responsaveis pelos
componentes pedagogicos e alguns dos componentes especificos. Deste modo,
apesar de somente um dos colaboradores assumir, claramente, seu mal-estar com
a exigéncia das politicas educacionais de que todos os componentes curriculares
estabelecam relagio com a formacio do professor, podemos afirmar que essa
percepgao ¢ muito forte entre os formadores, especialmente dos componentes
especificos.

Coube-nos, também neste estudo, buscar entender os motivos que
justificam a efetivagdo da formagao nas licenciaturas distanciando-se da cultura
escolar. Assim, constatamos, que nao se trata da falta de experiéncia do formador
de professores no magistério da Educagdo Basica, mas sim, porque, mesmo
tendo vivéncias no ensino basico, eles ndo sabem relacionar ou niao querem
estabelecer vinculo entre a teoria que trabalham e a realidade dessa ectapa de
ensino. Tais atitudes fundamentam-se no modelo academicista, o qual
caracterizado pelo seu reducionismo epistemologico, centra-se somente no
dominio do saber cientifico e na preocupagiao na transmissiao. Defendemos,
ainda, que esse silenciamento dos formadores de professores também ¢
decorrente do fato deles nao saberem lidar com as incertezas que aparecem na
sala de aula e com a complexidade que define esse espaco educativo. Deste modo,
ao desvincularem as teorias que abordam da pratica pedagbgica nio sao

confrontados com problemas os quais nao tem uma resposta sistematizada.
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A conjuncao de varios fatores sociais e psicologicos que envolvem o
ensino na atualidade esta produzindo, como discute Zaragoza (1999), “[...] um
ciclo degenerativo da eficacia docente”. Esse ciclo gera um silenciamento que
prejudica a formagao dos professores, visto que eles vao encarar, solitariamente,
as dificuldades presentes na escola, sem que tenham sido refletidas as causas ¢
consequéncias dessa realidade para a formagdo do individuo e para toda a
sociedade. Tal postura incide ainda no descrédito do estudante em relacdo aos
aprendizados construidos no processo formativo das licenciaturas, contribuindo
para prevalecer concepg¢oes acriticas, de base academicista, que pouco contribui
para o ensino, pois, como denuncia D’Avila (2012, p. 15) “O ensino universitario
convencional calcado num modelo exageradamente academicista ja deu sinais de
cansaco”. Desse modo, ndo contribui para que esses possam conhecer, refletir,
propor aspectos referentes a sua futura profissio de modo coletivo. Tais posturas
tém como consequéncia o choque dos estudantes quando come¢am a vivenciar
a complexidade da escola, o que causa, muitas vezes, a recusa em ser professor.
Entendemos que esse silenciamento dos professores também ¢ decorrente do
fato deles nao saberem lidar com as incertezas que aparecem na sala de aula e

com a complexidade que define esse espaco educativo.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante das andlises dos participantes, nio fica claro que esses, na sua
maioria, consigam perceber a importancia de suas praticas para as mudangas no
modo como se efetiva a Educagdo Basica. As consequéncias dessa falta de
atencdo ao modo como deve ser exercido o papel do docente na licenciatura
influencia para a formacio de professores com deficiéncias, como relatam os
depoentes. Nao consideramos que os problemas presentes da Educagio Basica
sdo, em sua totalidade, decorrentes da md formacdo do professor, todavia, a
qualidade desse processo pode contribuir para amenizar alguns dos problemas
apresentados.

A preocupagao com o dominio do conteudo é compreensivel e desejavel,
especialmente no que tange ao docente universitario, diante do cariter da
academia como Jocus especial de construgao e transmissao do saber. Além do
mais, para ensinar algo é preciso conhecer as diferentes dimensoes que compdem
esse conteudo. Todavia, o que percebemos ¢é a énfase dada no conteddo em si,

como o principal e, talvez, o tnico referencial de avaliagio da competéncia
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docente. Esse juizo de valor ocorre a partir de sua erudi¢ao e da quantidade de
informagoes expostas e muitas vezes, 0 modo como os formadores trabalham
esses conteudos nao s6 se desvencilham da realidade da Educacio Bésica, como
transmite uma concepg¢ao de desvalorizagao dessa etapa de ensino, a qual serd o
futuro /oeus de atuagdo da maioria dos licenciandos, fazendo, inclusive, que
muitos deles ndo queiram atuar como professores desse nivel de ensino, como
foi bastante sinalizado pelos docentes das duas licenciaturas.

Percebemos a contribuicao das politicas educacionais para mudangas no
modo como se efetiva a formaciao de professores, ao oficializar algumas decisoes
no ambito do curriculo. Todavia, como defende Moreira e Silva (1995, p. 27 -
grifos) nem sempre o instituido corresponde exatamente ao que se pretende e,
ao final da nossa anilise, constatamos que ambos os cursos analisados ainda
demonstram fragilidades no que consta a assumir o que a articulagdo teoria e
pratica profissional presente nos pareceres legais, o que ocasiona uma formacao
deficitaria do professor da Educa¢ao Basica, posto que na realidade de sala de
aula as dificuldades se apresentam e nio sabem a serventia da teoria estudada.
Assim, questionam a formagao recebida, considerando-a indcua e perpetuam
pedagogias tradicionais e criticadas no processo formativo das licenciaturas.

O curriculo ndo se resume a leis e diretrizes, pois esse se refere, somente,
ao curriculo formal e sua intervencio na realidade ¢ limitada, pois ¢ o curriculo
real, construido no interior das institui¢oes, em especial das salas de aulas, a partir
das concepgdes, atitudes e praticas dos sujeitos que nela atuam que, de fato,
contribuem para o alcance dessa melhoria da qualidade. Assim, para que as
mudangas necessarias sejam concretizadas ¢ relevante que se invista no docente,
no conhecimento de suas concep¢oes. Sem esse investimento ¢ comum as
resisténcias que dificultam a viabiliza¢do da proposta curricular, como denunciam

os docentes.
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- XLV -

FORMACAO CONTINUADA DE
ALFABETIZADORES DA EJA EM ITABORAI: O
QUE REVELA ESSA EXPERIENCIA?

Isabela Lemos da Costa Coutinho — UFF
Cecilia Maria Aldigueri Goulart — UFF

INTRODUCAO

O presente trabalho tem como objetivo interpretar questoes referentes
a formacio de professores com base em formularios de avaliagio dos encontros
de formacao oferecidos pela Secretaria Municipal de Educagio e Cultura de
Itaborai — SEMEC, para professores da EJA. O estudo estd ligado a experiéncia
de Coutinho como professora-alfabetizadora da educacio de jovens e adultos, e
a questdes relacionadas a pesquisa de mestrado da mesma®’. O texto apresenta
dados preliminares da dissertacio em andamento, que tem como proposta a
busca de sentidos na participagio sobre a formagao continuada docente na EJA
em Itaborai. Os formularios de avaliacio foram preenchidos por professores
alfabetizadores participantes dos encontros de formacao continuada oferecidos
pela SEMEC de Itaborai nos anos de 2013 e 2014. Aqui, propomos uma analise
preliminar do material, buscando compreender o que revela essa experiéncia.

Nesse sentido, tendo como locus as iniciativas de formacio continuada,
pretendemos tecer reflexdes baseadas em contribui¢oes de E.P. Thompson
(2002) para o entendimento de questdes acerca das “experiéncias dos sujeitos,

dos sentidos construidos e compartilhados e/ou disputados” por todos

47 Projeto de pesquisa intitulado “Formacio de professores de jovens, adultos trabalhadores no
municipio de Itaboraf”, em desenvolvimento, no Programa de Mestrado em Educacio da
Universidade Federal Fluminense - UFF, sob a otientacio da Profa. Dra. Cecilia Goulatt.
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envolvidos. Seria possivel hoje conceber a formagao para além de um espaco de
instrugao? Nos termos propostos por Thompson, principalmente em seu
entendimento do fazer-se, esse espaco se constitui em campo complexo, que ¢é
tensionado pelos sujeitos participantes.

O artigo esta estruturado em quatro secOes: inicialmente, Coutinho
apresenta sua experiéncia de formagdo vivenciada no processo de reformulacao
curricular do municipio de Itaborai e o caminho percorrido na constru¢io de
uma proposta de formacdo; na sequéncia uma breve andlise dos questionarios,
com base em Thompson, referenciada nos conceitos/ categorias de experiéncia e
cultura expressas pelo autor, em busca de contribui¢bes para possiveis
aproximagoes e reflexoes. Finalizamos com consideracoes acerca dos elementos

observados no material organizado.

REFORMULACAO CURRICULAR DA EJA EM ITABORAI

Na intengdo de resgatar caminhos ja percorridos, buscamos fios que se
entrelacam ao objeto de estudo, para uma compreensao ampla dos aspectos que
permeiam a formacao docente. Relatamos a experiéncia anterior com o processo
de reformulac¢io curricular da EJA, que deu origem ao atual projeto de formacao
continuada de Itaborai. No nascedouro desta proposta, descrevemos a
participagao dos professores no movimento de reorientacio curricular do
municipio de Itaborai. Um movimento feito de tensdes e embates entre
diferentes instancias, que contribuiu para a elaboracao do documento intitulado:
Referenciais Curriculares para Educacio de Jovens e Adultos em Itaborai.

No ano de 2012, a modalidade possuia como documento curricular
apenas uma lista de conteudos, que prescrevia o que deveria ser abordado em
cada fase. Eram inimeras as criticas a este documento. Nesse periodo, a gestio
que compunha a Secretaria Municipal de Educagio ¢ Cultura de Itaboral —
SEMEC encaminhou um convite as dezessete unidades escolares, convocando-
as a repensar o curriculo. Nessa chamada, o diretor deveria indicar um professor
de cada segmento/disciplina para compor as subcomissdes de estudo e
elaboragao do referencial curricular. O profissional indicado representaria a
unidade escolar nas discussoes e na elaboracio da proposta de um novo
referencial curricular para a rede.

Entretanto, em um dos encontros de formacio ofertados pela rede

municipal, a Coordenadora da EJA estendeu o convite para outros professores
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que também tivessem interesse em pensar as questdes curriculares pertinentes a
EJA. Movida pela necessidade de estar no espaco coletivo de didlogo e anilises
das praticas, Coutinho ingressou na subcomissao, disposta a fazer parte desse
processo. A escolha nao foi por representatividade da escola, estava claro que os
desejos eram outros. Especialmente pela necessidade de encontro com outros
profissionais, pois eram poucos momentos de encontros, planejamento e
conversas entre a equipe.

Compusemos um grupo de sete professoras para pensar,
especificamente, o 1° segmento, que corresponde da fase I a fase V da EJA, séries
iniciais do ensino fundamental, nas suas diversas 4reas do conhecimento.
Reuniamo-nos periodicamente para estudar, pesquisar e elaborar o material
proposto. Buscamos compreender experiéncias de outras redes, e consideramos
importante comegar construindo alguns textos sobre: aprendizagem, avaliacao,
perfil dos professores e alunos em Itaborai, e depois, a partir desses
levantamentos, construimos breve documento norteador das premissas teoricas.
A coordenadora da EJA também organizou varios encontros de formacio entre
nos e os técnicos da SEMEC para conversar sobre os temas acima, e outras
questdes que perpassavam a constru¢io do curriculo.

Ap6s a preparagio do documento denominado “Referencial Curricular
da EJA”, ele foi disponibilizado para as escolas, ¢ durante um periodo do ano de
2013, foram agendados momentos dentro das unidades de ensino para discutir e
registrar as primeiras impressdes sobre o documento. Em seguida, apds a
devolutiva de todas as escolas, voltamos a reunir novamente com as
subcomissdes para analise das propostas.

No final do referido ano, a SEMEC organizou um encontro geral, com
todos os segmentos, em que os professores participantes das subcomissGes
estiveram a frente para apresentar as alteragcdes sugeridas pelas escolas e votar as
modificagdes propostas pelo grupo, incluindo possiveis partes a serem
suprimidas.

Resgatando as memorias desse movimento reorientagdo curricular,
sobretudo, as questdes vivenciadas com o grupo na elaboracao do documento,
recorremos a Novoa (2002) para refletir o quanto foi importante participar desse
processo, apesar das lacunas de sua condugao, dilemas e tensdes. Hsse foi,
sobretudo, um espaco de formagao, que se construiu num constante trabalho
de reflexibilidade critica sobre as praticas e de reconstrucio permanente de uma

identidade para essa modalidade de ensino.
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Elaboragio de um projeto de formagio docente

A memoria de participa¢do na reformulacdo curricular articula-se ao
contexto mais amplo de constitui¢ao de uma proposta para Educac¢io de Jovens
e Adultos que se consolidava na Rede Municipal de Itaborai. Documentos
construidos por este grupo de professores da subcomissao, no qual afirmavam
premissas tedricas para a modalidade, e que se constitui um novo projeto de
formacao.

As experiéncias de formagao continuada para EJA em Itaborai,
implantadas apos a elaboragao dos referenciais curriculares em 2013, pela gestio
do municipio, através da Coordenagio da EJA, teve como base as necessidades
discutidas pelas subcomissoes, além do delineamento do perfil do professor,
também especificado neste documento.Um breve diagnéstico dos professores da
EJA, realizado no 2° semestre de 2011, mostrou que grande parte dos professores
ndo havia estudado na sua formacéo inicial questSes referentes a EJA.

Nos documentos da SEMEC (2013) estao assumidos como objetivos da
formacao continuada: “melhorar a qualidade da educagio de jovens e adultos no
municipio de Itaborai e oferecer aos docentes da modalidade em questdo encon-
tros com profissionais pesquisadores/especialistas no tema”, com vistas ao de-
senvolvimento de um olhar especifico a EJA. Também esclarece o documento
que pretende promover a aproximacao entre a Universidade e o corpo docente,
no ambito das discussoes acerca dos saberes e praticas relativas a modalidade em
questio.

O projeto de formagao continuada foi elaborado, respaldado também na
LDB 9394/96, no Art. 62 § 1°- é de responsabilidade dos sistemas de ensino
“promover a formacao inicial, a continuada e a capacitacao dos profissionais de
magistério”, e perfodo reservado a estudos, planejamento e avaliacio incluido na
carga horaria de trabalho. A Lei também menciona como finalidade da formacao
dos profissionais da educagao “atender aos objetivos dos diferentes niveis e mo-
dalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase de desenvolvimento do edu-
cando”. A proposta tinha como foco potencializar espagos de reflexdo do corpo
docente sobre essa pratica, proporcionando o aprimoramento dos profissionais

da educac¢io quanto as especificidades desta modalidade de ensino.
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DESCRICAO DOS DADOS

Os 169 formularios de avaliacio, em forma de questionarios, preenchi-
dos pelos professores alfabetizadores, com base na participa¢do nos encontros
de formagao continuada realizados nos anos de 2013 e 2014, foram o primeiro
material considerado para investigacao. A equipe da SEMEC nio exigia identifi-
cacido ou assinatura do professor na ficha respondida, assim como em alguns
encontros nem todos os participantes respondiam. Alguns questionarios também
ndo foram datados pelos professores, fato que dificultou na classificagio do ma-
terial.

Segundo os dados fornecidos pela SEMEC, no perfodo pesquisado, a
rede de ensino tinha em torno de 25 professores do 1° Ciclo (Fases 1, 11 e I1I) da
EJA. A formacio ocorreu por meio de encontros entre professores da rede e
pesquisadores/especialistas no tema, com vistas a troca de experiéncias, saberes
e praticas em EJA, articulados ao Referencial Curricular elaborado coletivamente
a0 longo dos anos de 2012 e 2013.

Analises preliminares dos documentos avaliativos: o que revela

essa experiéncia?

A partir das ideias de Thompson, retomo a discussio proposta por (FA-
RIA FILHO, BERTUCCI, 2009) sobre a discussao do processo de escolarizacao
contemporanco, partindo do pressuposto de que ele acontece em contexto cul-
tural complexo, marcado por diferentes tradicdes. O historiador Thompson
possui bases nas categorias fundantes da teoria Marxista, porém considera que a
teoria nao privilegiou o carater historico da luta de classes, sendo anterior a for-
macio da classe, “tal historicizacdo permite, por sua vez, compreender as classes
e os sujeitos individuais e coletivos em seu fazer-se, em suas experiéncias, limites
¢ possibilidades de se constituitem como sujeitos de sua prépria histdria”
(FARIA FILHO, BERTUCCI, 2009, p. 17-18).

Dessa forma, consideramos as culturas escolares, e neste contexto tam-
bém a formacdo docente, como um processo que engloba as “experiéncias dos
sujeitos, dos sentidos construidos e compartilhados e/ou disputados” (2009, p.
10) por aqueles envolvidos ativamente na construcdo do espago de escolar. As
nogoes-chave de “cultura” e “experiéncia” aprofundadas por Thompson, permi-

tem refletir sobre o processo de formag¢ao como uma experiéncia historica e nao
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como algo predefinido. Thompson localiza os sujeitos na histéria, sendo a escola
um elemento imerso nas tensdes que marcam a totalidade da cultura.
E importante ler a parte citada abaixo para observar como Faria Filho e

Bertucci vao na mesma direcao de Thompson:

No que se refere a ideia de determinacio, chamara a atencio para
o fato de que a acdo humana nio ocorre num vazio, e que, por-
tanto, ela ocorre em contexto cultural denso e, para 0 momento
que ele estuda, conflituoso. Assim, a a¢do humana nio pode ser
desconectada destes suportes culturais (instituicdes, tradi¢des,...)
que lhe da e garante sentido. Assim, toda a¢do humana ¢ “condi-
cionada” (e nio determinada em ultima instincia) pela estrutura
social na qual ocorre. Todavia, tal condicionamento, muito menos
do que determinar, imp&e limites, estabelece condi¢bes para a
acdo sempre criativa dos homens e mulheres na histéria. (FARTA
FILHO, BERTUCCI, p.13, 2009)

Os autores ressaltam a ideia de um contexto cultural complexo e denso,
que constitui o papel da escola, a pratica docente e todo estrutura da escolariza-
¢ao. Desse modo, tomamos o contexto da formac¢ao continuada em servico
como um processo que estd condicionado pela estrutura social, e ndo determi-
nado por ela. Nesse contexto as experiéncias e os sentidos construidos sao dis-
putados e compartilhados no movimento de constitui¢do de um espaco de for-
magao docente que se proponha refletir sobre os dilemas da profissio.

Thompson explica: “porque a experiéncia é exatamente o que constitui
a articulacdo entre o cultural e o nio cultural, a metade dentro do ser social, a
metade dentro da consciéncia social” (Thompson, 1984, p.314). Trata-se de ob-
servar, considerando as categorias de experiéncia vivida e experiéncia percebida,
em que medida tais processos contribuem para formagio docente. E no recorte
deste estudo, propomos pensar o que revelam os professores nesses questiona-
rios avaliativos.

Nos questionarios avaliativos, os professores responderam os seguintes
itens: Quais os saberes consolidados? Duvidas referentes ao tema abordado; Su-
gestoes de temas para proximos encontros, e Outras consideragoes. Diante do
recorte estabelecido neste estudo, destacamos apenas as questdes recorrentes na
secao “Outras consideragdes”, buscando evidenciar aspectos recorrentes e rele-
vantes apontados pelos professores sobre a experiéncia nos encontros de forma-

¢ao continuada.
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Como fator que dificultou o processo de formagao, as questdes de orga-
nizagiao do espaco-tempo foram criticadas por muitos participantes: o local es-
colhido nao possui facil acesso a transporte publico, atrasos para iniciar a forma-
¢io, a oferta de encontros em diferentes dias da semana e horarios. Outros pro-
fessores fizeram destaques quanto a metodologia utilizada pelo palestrante ¢ a
relacio teoria e pratica estabelecida na proposta. Em alguns casos, também regis-
travam situacoes de dilemas enfrentados no contexto escolar, como: a caréncia

de profissionais na escola e a postura do gestor diante da modalidade de ensino.

A relagio formagao e pratica docente

Foram recorrentes os registros afirmando a contribuicio dos encontros
de formagao para o desenvolvimento de ideias e da reflexdo sobre a pratica do-
cente. Apontam que os assuntos estudados no ambito da formagido, na sua mai-
oria, levam a criagdo de novas praticas em sala de aula, revelando como essa ex-
periéncia da formagdo tem influenciado na pratica pedagdgica. Tratando-se de
uma experiéncia de formacao para professores alfabetizadores, varios participan-
tes ressaltaram a necessidade de continuar a estudar assuntos diretamente ligados
a0 processo de aquisicao da leitura e escrita. Porém, na sugestio de temas para
proximos encontros, sio elencados os mais variados assuntos que perpassam o

cotidiano da educacio de jovens e adultos.

Formagdo como espago de trocas e sugestdes de aprimoramento
dos encontros

Neste ultimo item destaco como os participantes descrevem suas expe-
riéncias de formagio, ressaltando a importancia desse momento como lugar de
encontros com os pares e possibilidade de trocas entre os profissionais. Eles se
referem também a expectativa relatada quanto a utilizagiao de conhecimentos no
desenvolvimento de estratégias para lidar com os dilemas de sua pratica. Desta-
cam o potencial dos conhecimentos para a reflexdo-critica da atividade pedago-
gica. Afirmam também a coeréncia dos convidados trazidos para palestras, ofici-
nas, no que concerne a concepgao proposta da EJA do municipio. As preocupa-
coes de carater mais matetial (aumento salarial, condicdes de trabalho) nao foram

mencionadas nos questionarios.
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CONSIDERACOES

Para concluir este trabalho, retomo as duas perguntas colocadas no ini-
cio: Seria possivel hoje conceber a formacao além de um espaco de instrucao? O
que revela essa experiéncia de forma¢io? Nos termos propostos por Thompson,
principalmente em seu entendimento do fazer-se, esse espaco se constitui um
campo complexo, que ¢ tensionado pelos sujeitos participantes. Cabera, eviden-
temente, uma reflexdo mais profunda sobre esses dados, mas come¢amos ja re-
velando alguns aspectos a partir dessa experiéncia que os professores apresentam
nos seus registros escritos avaliativos, em relacdo a formaciao continuada ofer-
tada. E que de algum modo foi sendo delineado pelas experiéncias dos sujeitos e
pelos sentidos que se foram construindo.

Neste processo complexo, também fomos compondo sentidos sobre: as
dificuldades enfrentadas pelos professores para sua participacao; relagdo que o
professor estabelece entre a formagao e pratica docente; a importancia da forma-
¢do como espaco de troca entre professores; e sugestoes diversas sobre aprimo-
ramento dos encontros ofertados. E nos processos vividos, narrados e escritos,
fomos percebendo nas questoes recorrentes que muita coisa esta ligada aos dile-
mas que produzimos no exercicio da docéncia. Conforme afirma Alves (2008),
“embora aprendidas socialmente, s3o sempre tnicas, porque organizamos o todo

sabido de acordo com cada situagao concreta”.
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- XLVI -

OPERACIONALIZACAO DO ESTAGIO
SUPERVISIONADO NA LICENCIATURA EM
GEOGRAFIA NO CONTEXTO DAS REFORMAS
CURRICULARES CONTEMPORANEAS

Ivaneide Silva dos Santos - UNEB
Joseane Gomes de Aratgjo - UNEB

INTRODUGAO

Na sociedade contemporanea, marcada por constantes mudangas ¢ pela
circulacido de informagdes a uma velocidade que ultrapassa nossa logica em
virtude do processo de globalizagdo que promove a aceleracio do tempo e
compressio do espago, as reflexdes quanto a formacgiao docente tem se
intensificado. As discussGes sobre esta temadtica se estendem desde as questdes
tedrico-metodologicas e bases legais quanto as finalidades e principios
pedagogicos que norteiam os cursos de licenciatura, como o de Geografia.

Neste contexto a problematica da realizacdo, finalidade e funcao do
estagio supervisionado tem tencionado debates e criticas referentes a
inadequagao e pouca contribuicao desta disciplina no preparo de professores para
o exercicio na escola bésica, por este ter sido considerado durante muito tempo
uma tarefa burocratica a ser cumprida com carga horaria de menor importancia,
sendo a parte pratica dos cursos em contraposicao a teoria, sem contribuir para
a construcio da identidade profissional docente.

No entanto, as reformas curriculares e recentes legislacoes que orientam
e regulamentam os cursos de licenciatura em Geografia no Brasil tem promovido
a alteracao na carga horaria do estagio supervisionado, objetivando estruturar um
novo modelo deste componente curricular, com maior tempo, contato e
integracao dos estagiarios nas escolas, melhorando, assim, a formagio do
professor de Geografia.

Portanto, o presente artigo objetiva refletir sobre a operacionaliza¢iao do

estagio supervisionado e sua redefini¢do como componente curricular no curso



425

de licenciatura em Geografia do Departamento de Ciéncias Humanas da
Universidade do Estado da Bahia — UNEB, Campus de Jacobina, conforme as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao
Bisica, instituidas pela Resolugio CNE/CP n° 1/2002 ¢ CNE n° 2/2002. O
interesse pela tematica surgiu a partir da experiéncia de ensino das pesquisadoras
com este componente curricular. A problematica do trabalho busca responder
como estao distribuidas as 400 horas destinadas ao estagio supervisionado no
curriculo do referido curso, bem como se a operacionalizacio do mesmo esta
favorecendo aos futuros professores a apropriacao de instrumentos filoséficos,
tedricos e metodoldgicos para a compreensio da ciéncia geografica ¢ Geografia
escolar, dos sistemas de ensino e das politicas educacionais, assim como a
atividade pesquisadora e da investigacdo cientifica para a compreensio da
Geografia enquanto ciéncia que busca conhecer e explicar as multiplas interacoes
entre a sociedade e a natureza.

A base metodologica pautou-se na abordagem qualitativa de carater
exploratério, com contextualizacio e interpretagio da realidade, para a obtengdo
de conhecimento através de observacio participante, analise de documentos e
grupos de discussao com uma turma de alunos, correspondente aos semestres
2015.1 a 2016.1, do curso de licenciatura em Geografia da UNEB- Jacobina, a
qual estd localizada no Territério de Identidade Piemonte da Diamantina, a 330
km de Salvador, capital do estado. A pesquisa bibliografica também contribuiu
com reflexdes de varios autores.

Os resultados nos revelam que a ampliaciao da carga horaria de estdgio
supervisionado tem contribuido para um maior contato dos graduandos com a
realidade escolar através de observacoes, problematizagoes, investigacoes,

analises, intervencoes e reflexdes em processo permanente.

DIMENSOES LEGAIS E POLITICO-PEDAGOGICAS DO
ESTAGIO SUPERVISIONADO NA FORMACAO DO
PROFESSOR DE GEOGRAFIA

O estagio supervisionado é um componente curricular dos cursos de
formacao de professores, no nosso caso da licenciatura em Geografia, que traduz
as caracteristicas do Projeto Politico Pedagogico (PPP) do curso, seus objetivos,
interesses e preocupacoes formativas, e traz a marca do tempo histérico e das

tendéncias pedagogicas adotadas pelos sujeitos formadores e das relagoes
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organizacionais do espa¢o académico a que esta vinculado (PIMENTA; LIMA,
2004). O estagio possibilita aos futuros professores a interacio de
conhecimentos, a compreensio da escola, dos sistemas de ensino e politicas
educacionais, com experiéncias concretas, assim como a construcio da
identidade profissional docente.

Contudo, no decorrer da historia dos cursos de formacao de professores
o estagio se configurava como uma disciplina de carater complementar ¢ de
pouco prestigio, com carga horaria de menor importancia nos curticulos, visto
como a parte pratica em contraposicio a teoria. Hstes fatores geraram
preocupagbes constantes, sobretudo no que se refere a realizacdo efetiva do
estagio, sua finalidade e fun¢io (PIMENTA, 2005).

Segundo Cacete, Paganelli e Pontuschka (2007), desde a década de 1930,
quando foram criados os cursos de licenciatura, esses cursos baseavam-se na
chamada férmula 341, na qual as disciplinas de conteudo tinham a duragido de
trés anos, sendo desligadas e desarticuladas do ultimo ano, quando eram
ministradas as disciplinas pedagdgicas. Essa férmula demonstra bem o
entendimento de uma formagdo que separa teoria e pratica. Os alunos-estagiarios
adquiriam experiéncia copiando e imitando modelos. Com este estigio
tradicional, que empreendia visdes utilitarias, fragmentadas e reducionistas na
escola, este novo professor ja entrava envelhecido, confirmando o mito da
desnecessidade do estagio (OLIVEIRA; PONTUSCHKA, 2005).

Segundo Pimenta (2005), a problematica do estagio supervisionado se
intensificou durante o exercicio da LDB 5692/71, mantendo-se a distanciacio da
teoria ¢ da pratica e consequentemente, uma precariedade nos cursos de
formacio de professores, pois faltava aproximacao entre teoria e pratica ou havia
uma dicotomia entre ambas. A expressio mais radical desta visio dicotomica ¢
de que “na pratica a teoria é outra”, dal a necessidade de superacio desta
fragmentagdo para alcancar a unidade entre ambas.

Cacete, Paganelli e Pontuschka (2007), atirmam que o movimento de
renovagao do ensino de geografia nas escolas fez parte do chamado movimento
de renovacio curricular dos anos 1980, cujos esforcos estavam centrados na
melhoria da qualidade do ensino, a qual, passava por uma revisao dos conteidos
e das formas de ensinar e aprender as disciplinas do curriculo da escola basica.
Consequentemente, na década de 1990 a formacdo dos professores e o exercicio

da docéncia foram postos no centro das discussoes, tanto para atender as
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reformas curriculares da escola basica quanto para melhorar a proposta

pedagodgica dos cursos de licenciatura, que eram considerados fracos.

RECENTES LEGISLACOES QUE REGULAMENTAM OS
CURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES E O PAPEL DO
ESTAGIO SUPERVISIONADO NA FORMAGCAO DOCENTE

O papel do curso de formacido de professores e, principalmente, as
discussoes em torno da disciplina Estagio Supervisionado foram revistos na LDB
9394/96 e confirmados como um componente curricular articulado e otientado
pelos principios da relagdo teoria e pratica. Os cursos passaram a ser concebidos
a partir de competéncias tedrico-praticas acerca do processo de ensino e
aprendizagem e, pertinentes ao Estdgio Supervisionado.

Assim, podemos observar que a obrigatoriedade do estagio curricular na
formacao profissional esta definida na LDB 9394/96 e nos atos normativos dali
originados, bem como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio de
Professores da Educacio Basica em Nivel Superior, curso de licenciatura, de
graduacio plena instituidas pela Resolu¢io CNE/CP n° 1/2002 ¢ CNE n°
2/2002.

Neste contexto, o estagio é parte do processo de formacio do aluno,
estabelecendo a interlocucio entre o percurso académico e o fazer profissional,
ao relacionar o mundo do trabalho ao da academia, possibilita a0 conjunto de
disciplinas ¢ atividades do curriculo uma (re) aproximagio continua com a
realidade como nos mostra a Resolugio CNE/CP 2002. Por conseguinte, com
as mudancas ocorridas na matriz curricular e amplia¢ao de carga horéria para 400
horas do Estagio Curricular Supervisionado dos cursos de licenciatura, foi
possivel pensar num novo modelo de estdgio.

Entretanto, o aumento de carga horaria e imposi¢cOes legais nao
garantem uma melhoria na formagio docente. E preciso um esforco do professor
da universidade em trabalhar de maneira compromissada na formacio do
professor da escola, tendo esta como parceira. Assim, mesmo com um sistema
de ensino que historicamente tem trabalhado com a descricio dos fatos e das
paisagens, ja se percebe que hd um crescente processo de construgio do
conhecimento no ensino de Geografia com alternativas de trabalho que
considerem a realidade e permitam ao aluno a compreensao da organizagao e

produgao do espago social.
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Outrossim, podemos ultrapassar o mito da Geografia descritiva e
enciclopédica e trabalhar com uma Geografia analitica e interpretativa na
formacio do cidadao critico, conforme apontado por Malysz (2007). No estagio
supervisionado em Geografia isso é possivel através do acompanhamento e
orientacdo das aulas dos estagiarios, utilizando método de investigacio da
pesquisa cientifica, para que eles aprendam a observar, buscar, tratar e representar
os dados da realidade. E importante também que eles percebam a diversidade de
perspectivas que um fato geografico pode ter, e que a atual produgao do espago
¢ um processo de construcdo da sociedade. Para tanto, neste trabalho ¢
fundamental o conhecimento epistemolédgico da ciéncia geografica para saber

realizar a media¢io de conhecimentos.

O ESTAGIO SUPERVISIONADO DO CURSO DE
GEOGRAFIA DO DCH- CAMPUS IV DA UNEB

Considerando as  exigéncias legais de reformas curriculares
contemporaneas, ja comentadas anteriormente neste trabalho, e o atendimento
as demandas de professores e alunos, o curso de licenciatura em Geografia da
UNEB, Campus IV, passou por um processo de reformulacao curricular, no ano
de 2004, assim como varios outros cursos ¢ instituicoes. As alteracoes foram
aprovadas pela Resolucio do CONSU n° 269/2004, sendo o curticulo trabalhado
numa proposta de ensino com disciplinas nio lineares, mas de carater circular,
através de eixos de conhecimento, sem pré requisitos e com uma carga horaria

total de 3.325 horas, como podemos visualizar na figura 1 a seguir:
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Figura 1: Matriz Curricular do Curso de Licenciatura em
Geografia UNEB Campus IV

Eixo 1 — Conhecimentos da
Geografia— 810 h

Eixo 2 — Metodologias e Técnicas
de Pesquisa — 450 h

Eixo 3 — Educacao e Geografia —
450h

Eixo 4 — Escalas Geograficas —
390h

SEM. 7
€'W3S

Praticas de Ensino — 400 h

Estagios Supervisionados — 400 h
Trabalhos de Conclusao de Curso
—105h

Atividades Académico Cientifico
Culturais =200 h

SEM.5

Adaptaco por Mathens 5 Alves

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Geografia —
UNEB - Campus IV (2004)

A Figura 1 nos revela também uma consideravel alteracdo na carga
horéria nas disciplinas pedagdgicas. De acordo com o Projeto de Renovacio de
Reconhecimento do Curso de Licenciatura em Geografia do Campus 1V da
UNEB, os estagios fazem parte da necessidade de articulagio entre teoria ¢
pratica e entre a pesquisa basica e a aplicada. Podemos perceber que esta proposta
estd em consonancia com o artigo 1° da Resolu¢ao CNE n° 2/2002, referente a
obrigacdo dos projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura em garantirem a
articulagdo teoria-pratica, assim como a oferta de 400 horas de estagio
supervisionado na segunda metade do curso, as quais estao distribuidas em 3
modalidades (observacao, intervencao pedagdgica em espacos formais e nao
formais e regéncia) e 4 componentes curriculares (Estagio Supervisionado I, 11,
II e IV), conforme disposto no Regulamento Setorial de Estagio do curso.

Visando analisar a operacionalizacao dos estagios supervisionados no
DCH Campus 1V da UNEB, acompanhamos uma turma do referido curso entre
os semestres 2015.1 ¢ 2016.1, com realizacao de debates discussées e entrevistas.

Os alunos-estagiarios apresentaram algumas consideracoes que confirmam a
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importancia da alteragio de carga horaria do estigio para a formacdo do

licenciado em Geografia

Segundo os participantes:

e a construcio da identidade profissional docente.

“Compreendo o estigio como parte integrante e fundamental no
curso de licenciatura, uma vez que “prepara” o discente para o
exercicio da profissdo docente”. “Para que possam colocar em
pratica os conhecimentos geograficos adquiridos no decorrer do
curso, ¢ principalmente conhecer o espago/realidade onde
futuramente ird lecionar”. “[...] momento de unir teoria e
pratica”. “[...] temos a possibilidade de relacionar a ciéncia
geografica com as praticas de educagdo para a construcio de
saberes no ensino regular, tornando o conhecimento académico

5 ¢

mais acessivel ao seguinte publico”. “[...] é onde vai comecar a

construcio da identidade do professor” 48

As falas dos entrevistados também evidenciam que o estigio promove a

unidade entre teoria e pratica, conforme esta proposto na Resolu¢io CNE n°

2/2002, bem como a constru¢ao da identidade profissional docente. Coaduna-se

com a opinido de Saiki e Godoi (2007), de que o Estagio Supervisionado nao

deve ser realizado apenas como cumprimento da matriz curricular, mas sim

contextualizado e comprometido com a transformacio social, unindo formacio

profissional e pessoal, responsabilidade individual e social. Alguns entrevistados

relataram ainda que o estagio pode ser pensado como pesquisa no ensino de

geografia,

“[...] a medida que o mesmo permite a obsetrvagio, o contato ¢ a
atuacdo no ensino de geografia”, “[...] é oportunidade de se
descobrir novos métodos ou reinventa-los, tentar produzir artigos
com tematicas criadas através do estiagio ¢ maneira de se fazer
ciéncia” “[...] tendo o ambiente escolar — instituicdo e sujeitos —

como publico alvo do trabalho cientifico [...]".#

*8 Falas de alguns graduandos em Geogratia do DCH-IV nas aulas de Estagio Supervisionado 111
(Regencia no Ensino Fundamental IT). Entrevistas concedidas em 17 de margo de 2015.

49 Falas de alguns graduandos em Geogratia do DCH-IV nas aulas de Estagio Supervisionado I11
(Regencia no Ensino Fundamental IT). Entrevistas concedidas em 17 de margo de 2015.
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Por conseguinte, a opinido dos entrevistados confirma que a
operacionalizacdio do estiagio supervisionado no curso de Geografia da
UNEB/Jacobina, estd ocorrendo conforme a Resolugio CNE /CP n° 1/2002
em seu artigo 3° que trada da pesquisa como foco no processo de ensino e
aprendizagem. Também confirma a proposta curricular do referido curso, que
considera a pratica da investigagao cientifica e sistematica para a compreensao da
Geografia enquanto ciéncia que busca conhecer e explicar as multiplas intera¢oes
entre a sociedade e a natureza.

Portanto, com base em experiéncias como professoras de orientacao de
Estagio supervisionado em Geografia neste curso podemos afirmar que, em
algumas praticas de estagio de regéncia, ja existe um trabalho conjunto entre
estagiarios, professor regente e orientador de estigio no planejamento, bem
como maior envolvimento dos estagiarios na comunidade escolar, através da
realizacio de trabalhos interdisciplinares, participagdio nas atividades
complementares, e, principalmente na relagao dialbgica, na troca de experiéncias,

visando a elaboracao de novos conhecimentos.

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo nos revelou a importancia do aumento da carga horaria do
estagio supervisionado no curso de licenciatura em Geografia na
UNEB/Jacobina para a formacio docente. Sua operacionalizagio tem
favorecido um envolvimento maior do estagiario com a escola, conforme as
prerrogativas legais atuais, o que pode contribuir para fortalecer o compromisso
do futuro educador com o todo da escola (gestao, planejamento, relagdo com a
comunidade, etc.) e, principalmente, retornar a comunidade o “saber” construido
na universidade.

Podemos perceber que a forma como sdo dispostas as modalidades de
estagio, supervisionado no curso de Licenciatura em Geogratia da UNEB o
aluno-estagiario participa de diversas atividades que competem a pratica

educativa, investigando, interpretando, problematizando e intervindo na
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realidade, através da pesquisa e ac¢do docente de observacgdo, participagio e
atuagdo na sala de aula, oficinas pedagdgicas, debates, execucdo de projetos
pedagogicos, tanto em espagos formais, quanto nao-formais da educacio.
Portanto a proposta curricular do curso contempla a indissociabilidade
teoria e pratica na formacao do professor de Geografia, favorecendo aos futuros
professores a apropriacao de instrumentos filosoficos, tedricos e metodologicos
para a compreensao da ciéncia geografica e da Geografia escolar, dos sistemas de

ensino e das politicas educacionais, assim como a atividade pesquisadora.
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- XLVII -

REFLEXOES SOBRE AS IMPLICACOES DA
RECONFIGURACAO CIENTIFICA
CONTEMPORANEA NA CONCEPCAO DE UMA
PROPOSTA CURRICULAR PARA CURSOS DE
LICENCIATURA EM GEOGRAFIA

Jacy Bandeira Almeida Nunes — UNEB (Brasil)
Marcone Denys Nunes — UNEB (Brasil)
Ione Oliveira Jatoba Leal - UNEB (Brasil)

INTRODUCAO

A revolugao cientifica e tecnoldgica que permeia a contemporaneidade
desdobra-se em situagoes cotidianas complexas, imprevisiveis e inesperadas que
implicam na necessidade de alterar a nossa forma de ver, pensar e agir, apontando
o paradoxo de que estamos diante de uma realidade fluida, veloz, incerta e nao
linear, e, utilizando ferramentas cognitivas e intelectuais estruturadas numa
concepeao de realidade estavel, determinada, homogénea e previsivel.

Para Moraes (2008, p. 13), “essa nao-linearidade processual revela a
existéncia de dinamicas desencontradas, bem como a constatacao de que existem
momentos de incertezas, bifurcagdes e flutuagdes nos diferentes processos
dinamicos da vida”, neste trabalho concebendo curriculo como um desses
processos dinamicos e relevante para a formagao de homens e mulheres, iremos
priorizar as implicagdes de uma nova “matriz espacial”’ na concep¢iao de
propostas curriculares para a formagao de professores de geografia e apontar os
principios epistemologicos contemporaneos para conceber uma proposta
curricular.

Inicialmente, esclarecemos que vamos utilizar o construto “matriz
espacial” na perspectiva apontada por Dutra-Gomes (2010) de que esta nao pode
ser entendida como evidéncia material, muito menos como fato circunscrito num
dado espaco e tempo fisico, mas constituindo-se de concepgbes e categorias

conceituais estruturantes da nossa forma de ver, pensar e conceber a realidade, o
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homem, ciéncia e metodologia. A ideia é que estas concep¢oes e categorias
conceituais funcionem como ferramentas para compreendermos os fendmenos

seja sociais, culturais e politicos entre outros, vejamos:

A nocio de matriz espacial serd, entdo, entendida e considerada
como a organizagio de principios, ou paradigmas, de varias
disciplinas que formam uma predisposicdo para a apreensio,
compreensio e construcao do mundo. Ao mesmo tempo, esses
principios atuam também na formagio e na apreensio de um
mundo, da natureza e no metabolismo sociedade-natureza. Com
isso, de certa forma, o discurso acaba por tornar-se prisioneiro de
si mesmo, de forma que, usa-se uma matriz para guiar a leitura da
realidade que se cré, desde o principio, ser formada por esta
mesma matriz. DUTRA-GOMES, 2010, p. 4 - 5)

Nessa otica ¢ que iremos trabalhar com duas matrizes espaciais: a
moderna e a contemporanea, pois, levando em consideraciao o que o autor aponta
e partindo do pressuposto de que muitas propostas curriculares para a formagio
de professores em geografia, em vigéncia no pais, foram construidas
considerando as bases da modernidade o que traz implicagdes para a formacio
de professores na contemporaneidade, situagdo que iremos desvelar neste

trabalho, a partir do perfil do professor que o curso deseja formar.

A MATRIZ ESPACIAL DA MODERNIDADE

Nesta parte do trabalho iremos discorrer sobre as principais
caracteristicas da matriz espacial da modernidade e seus marcos cientificos;
discutir as implica¢des desta estruturacdo curricular nos cursos de geografia,
tomando como parametro o perfil do futuro profissional.

Com o intuito de facilitar a nossa comunicagao, trazemos a fala de Dutra-
Gomes (2010), por constatarmos a justeza de sua concep¢ao a nossa, pois nNo
ambito deste trabalho concebemos a matriz espacial da modernidade, como um
fenémeno que estabeleceu a forma de ver, compreender e agir no mundo, em
funcdo de um modelo de ciéncia e de um projeto de sociedade, cujas principais

caracteristicas sao:

Na ciéncia, (...), parecia oferecer uma capacidade excepcional de
controle e previsio dos fend6menos naturais; da mesma maneira
que o projeto de sociedade e humanidade vinculou-o a um sentido
universal de 'progtesso histérico' que guiatia, por seu préprio
movimento, a sociedade ¢ a humanidade para a emancipagio e
libertacdo. (...), também pode ser visto como uma visdo imperial e



436

global de se colonizar, tanto material quanto epistemologicamente
o mundo e a0 mesmo tempo, esvaziar os projetos e as
potencialidades de se interpretar este mundo e a natureza em sua
diversidade. (...) que esse projeto epistemoldgico foi e é uma
referéncia importante para a expansio e a acumulacio capitalista,
e que se materializa nas mais variadas formas de segregacio e de
exploracio do homem e da natureza. (DUTRA-GOMES, 2010,

p. 10)

Portanto, as principais caracteristicas ou marcos epistemologicos que
permearam a matriz espacial moderna estdo relacionadas com ao controle, a
ordem, a objetividade, a previsibilidade (rela¢oes lineares de causa e efeitos), a
universalidade, ao progresso (no sentido de evolugao progressiva da humanidade
na histéria e em funcio de um ‘processo natural’ da agio humana em sociedade).
Uma concepgao de ciéncia que passou a ser universalmente aceita, com o
pressuposto de que produziria um conhecimento que seria infalfvel, aplicavel a
qualquer espago e tempo, objetivo e que descobriria as leis (causa e efeito) que
moviam a natureza, dai ser capaz de controlar e prevé os fendmenos e fatos
naturais, através da mensuracao, experimentac¢ao e verificacio, isto ¢, do método
cientifico, Gnico capaz de concretiza os propédsitos da ciéncia.

Cotejava, uma concepcao de natureza, e consequentemente de realidade,
regida por leis universais ¢ passiveis de serem descoberta, mensuradas
(quantificadas) e previstas. Concepgdes que fundamentaram um projeto
epistemolégico que passou a set, paradoxalmente, uma proposta da emancipagio
e a liberdade humana, assim como, serviu de base ¢ justificativa para expansao e
acumulacio capitalista ¢ promotor natural de desigualdades e segregagSes sécio
espacial sem precedentes historicos. E, quais as implicagdes desta para a

organizac¢ao curricular? Anastasiou (2003) nos aponta que:

O modelo de racionalidade que preside a ciéncia moderna (...
reconhece como valida apenas duas formas de conhecimento: as
disciplinas formais da légica e da matemdtica e as ciéncias
empiricas. Conhecer, na visdo moderna, exige a quantificagio e o
rigor das medigGes como fundamento da cientificidade; exige
dividir e classificar, para depois estabelecer relagées com o que foi
separado, garantido a apreensao da parte. E, a partir do
quantificado, apreender a ordem, as leis e principios que garantem
a estabilidade e as relagSes causais entre os fendmenos. (p. 42)

Esclarecemos que o termo “modelo de racionalidade”, utilizado pela
autora ¢ analogo ao termos “matriz espacial” utilizado por Dutra-Gomes (2010)

e por no6s neste trabalho, assim como, os marcos epistemologicos indicados neste
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modelo trazem implicacoes na forma de conceber o que ensinar e 0 como ensinar
no espaco universitario. Anastasiou (2003) pontua que a forma de conceber a
ciéncia e o homem, estao diretamente articulados a funcao universitaria e a forma
de produzir o conhecimento, dai a relevancia da “relacdo existente entre a
organiza¢ao curricular, construida historicamente, e a visio de conhecimento
dominante naquele momento histérico. E varios estudiosos tém apontado a
necessidade da superacio da denominacio visdo moderna da ciéncia por uma
visdo chamada de pés-moderna”(ANASTASIOU, 2003, p. 42). Portanto, uma
proposta concebida numa matriz espacial trara consigo elementos constituintes

de forma que possa fortalecer seus os pressupostos.

Nessa visao moderna de ciéncia, encontram-se sistematizados os
seguintes elementos, presentes ainda hoje: o reforco e a rigidez do
método que se torna tio ou mais importante que o objeto de
estudo; o desconhecimento do homem como sujeito empirico e
sua identificagdo como sujeito epistémico; um conhecimento
factual que ndo tolera interferéncia de valores, dicotomizando
sujeito e objeto; a especializacio produzindo conhecimento
aprofundado de aspectos, porém sem obter processos
integrativos; o senso comum tomado como superficial, ilusério e
falso, buscando, em sua ruptura epistemoldgica, o salto qualitativo
para o conhecimento cientifico. (ANASTASIOU, 2003 p. 42)

A perspectiva que a autora desvela e estes elementos sao evidéncias
marcantes ¢ que podem ser encontradas na organizagdo curricular de muitas
universidades brasileiras. E acrescentamos que estes sdo frequentemente,
considerados por muitos como familiares, 6bvios e/ou “imprescindiveis” para a

formacio dos alunos, ideia calcada no predominio da razao instrumental e que

Viarios curriculos universitirios atuais seguem ainda a
configuragdo em grade, proposta ha dois séculos; conforme o
modelo da racionalidade, separa teoria da pratica e distingue as
disciplinas do bésico e do profissionalizante com um conjunto de
requisitos, pré-requisitos e outros, com a configuragio de colegio.
Agrupadas por ano ou semestre, as disciplinas sio destinadas a um
docente, que fica responsavel por uma parte do curriculo; assim,
individualmente, organiza seu plano de ensino e trabalha sua
disciplina independentemente das demais. (ANASTASIOU,
2003, p. 43)

As pondera¢oes da autora, além de corroborar com nossa perspectiva,
converge e ¢ complementado pelo ponto de vista de Moraes (2008), assim como

contempla quatro dimensbes os argumentos que utilizamos neste trabalho.
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Colocamos como primeira dimensdo, as proposi¢oes sobre aos marcos
epistemoldgicos da matriz espacial moderna presentes na organizagao curricular

das universidades ¢ podem facilmente serem constatados, pois:

Um curriculo de concepgio mais tradicional, a construgio de
conhecimento escolar sempre priorizou as relagoes binarias do
tipo certo/errado, premiado/castigado, repetente/promovido,
aluno normal/aluno especial, teoria/pratica, sujeito/objeto, (...)
branco/negro, cientifico/ndo-cientifico, etc. além de privilegiar
posturas politicas mais conservadoras e estruturas de pensamento
idealista e empirista, os curriculos foram sendo organizados em
disciplinas, em hierarquias, privilegiando a linearidade, a rigidez,
os pré-requisitos, a estrutura arborescentes, na qual a metafora da
arvore tepresenta, burocraticamente, a maneira como o
conhecimento ¢é sequencialmente produzido e ordenado.
Cutricularmente, a disciplina teérica é oferecida antes da disciplina
pratica, sendo aquela supervalorizada. (MORAES, 2008, p. 175)

A autora além de associar a estrutura curricular da matriz espacial
moderna com a “estrutura arborescente”, fazendo uma analogia com as arvores,
estabelece as principais relacoes entre o marco epistemoldgico e as matrizes de
pensamento cientifico (idealista e empirista), que implicam na forma de conceber
e organizar o curriculo nas universidades. Em outro trecho a autora complementa
esta fala e simultaneamente confirma a relagao intrinseca entre a Visao de Ciéncia
e o processo de conceber uma proposta curricular, 0 que cotejamos como a

segunda dimensdo do nosso principal argumento, de que:

A epistemologia que fundamenta este tipo de abordagem
curricular traz consigo uma visio equivocada da ciéncia, assentada
na racionalidade instrumental, na objetividade, no determinismo e
na separatividade. O conhecimento ¢ algo dado, pré-existente e
natural, cabendo a pedagogia, a didatica e ao curriculo
encontrarem a melhor maneira de explicita-lo. Cabe ao professor
transmitir os contetidos considerados universais, respeitando-se
sequéncias pré-estabelecidas, segundo a légica disciplinar, ou seja,
indo do mais simples ao mais complexo, do concreto para o
abstrato e assim por diante. (MORAES, 2008, p. 175)

Diante de tais implicagdes para a organizagdo curricular, a quarta
dimensao, refere-se especificamente ao curso de geografia, utilizamos a fala de

Vitte(2011) que confirmam nosso ponto de vista, quando nos revela que:

As fronteiras espaciais, sejam elas simbolicas ou fisicas insere-se
na pauta da discussio da Ciéncia e que, portanto, afetam as
disciplinas e seus curriculos universitirios; a questio da
transmutagao dos conceitos e das categorias, no caso, as espaciais,
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o que esta conduzindo a uma transterritorialidade epistémica,
acompanhada de uma postura pés-disciplinar. Isto, ao nosso
modo de ver, traz sérias implicagGes nas estruturas classicas dos
cursos de graduacio em Geografia e também no perfil do
gebgrafo, seja ele na instancia da licenciatura ou do bacharelado.
(VITTE, 2011, p.10)

Portanto, confirmamos com as evidéncias tedricas apontadas que nosso
pressuposto inicial de que as bases epistemologicas que fundamentam as
propostas curriculares atuais frequentemente estao assentadas numa concepgao
de ciéncia que difere da reconfiguracio cientifica contemporanea e o que traz
implicagbes na hora de conceber uma proposta curricular, e que reverbera
diretamente no perfil do professor. No caso da geografia, os embates
epistemoldgicos que permeiam a evolu¢ao do pensamento geografico, tais como
a fragmentacio dos saberes - dicotomia da geografia fisica e humana, a identidade
da geografia como ciéncia que colocou em duvida a cientificidade de seu discurso,
entre outros ¢ um exemplo dos reflexos da matriz espacial moderna e que
precisam ser consideradas ao conceber uma proposta curricular. E a nova

questio que se estabelece ¢ o que efetivamente considerar diante de tal cenario?

DA CRISE A UMA NOVA COGNICAO DO SISTEMA MUNDO

Nesta parte do texto, nosso intuito é discorrer sobre as principais
caracteristicas da matriz espacial da contemporinea, as condi¢bes que
contribuiram para a crise; e, em funcdo das limitagoes estabelecidas para a
elaboragao deste texto, elencamos de forma breve os marcos epistemologicos
que precisam ser considerados pensando no perfil do futuro professor de
geografia. A crise da matriz espacial moderna, ¢ um fenémeno que teve como

principal condi¢do indutora a crise da razao, e que:

Se aprofundou a0 longo do século XX pelos desenvolvimentos
cientificos e vivéncia geografica do mundo capitalista. A teoria da
relatividade do espago/tempo, as duas Grandes Guerras (...), a
fisica quantica, as crises economicas, as discussdes l6gico-formais,
discussbes epistemoldgicas, etc. inseridos em um contexto de
aceleragio da  compressio espacial, foram alguns dos
acontecimentos que promoveram, (...) o aprofundamento da crise
da razio e da matriz espacial da modernidade. (DUTRA-
GOMES, 2010, p. 6)
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Portanto, ha uma articulacao direta das condi¢cdes econodmicas, sociais e
cientificas que contribuiram para colocar em davida as bases que sustentavam a
matriz espacial da modernidade, o que para o autor deu origem a uma nova
cognicao do sistema mundo, com isso, a necessidade de nova formas de ver, agir
e produzir em todas as dimensdes da vida humana. Em outras palavras, muda-se
a concepgio de ciéncia e de homem afetando todos os processos humanos.
Concepgbes cujos marcos epistemolégicos indicam como macro conceitos
estruturantes, tais como: diversidade, intertextualidade, visio ecolégica,
subjetividade/ intersubjetividade, a auto-otganiza¢do, entre outros. O que
demanda um novo perfil para professores que atuam na contemporaneidade,

pois conforme nos aponta Vitte:

Cada vez é maior a exigéncia da imaginacao, da criatividade, do
empreendedorismo, por exemplo; mas por outro lado, sem teoria,
sem refinamento tedrico e dialégico com saberes classicamente
constituidos e, com saberes que até entio nio eram reconhecidos
como cientificos; exigem nova sensibilidades e que precisam ser
passados aos novos seres sociais que estdo sendo criados neste
ambiente de instrumentaliza¢io tecnolégica. (...) marcado por um
novo pardtico (...), agora o tecnoldgico; que esvazia e segrega as
mentes e as pessoas; gerando o fortalecimento de uma falsa

democracia. (VITTE, 2011, p. 10)

O autor além de apontar as caracteristicas essenciais as demandas
contemporaneas, alerta a existéncia de aspectos (positivos e negativos) oriundos
das implicagSes da matriz espacial contemporanea nos processos socios espaciais
o que desvela a necessidade de um novo cidadao, e consequentemente de uma

nova proposta curricular que segundo Moraes (2008) deve considerar:

A reconstru¢io da dignidade humana, a tessitura social, ecolégica
e planetaria, (...) a presenca de inter-relagdes entre os diferentes
dominios da natureza e da vida, a interdependéncia entre
ambientes, ser humano e desenvolvimento. Uma tessitura, nio
apenas relacionada aos processos cognitivo/emocionais ¢
intelectuais, mas que também integre, numa mesma trama
corporal, a razdo, a emog¢do, o sentimento, a intuicio ¢ a
imaginacdo, como condi¢do constitutiva operacional da prépria
natureza humana, condi¢do necessaria para a reconstrucio de um
mundo melhor, mas humano, fraterno e solidario. (p. 181)

Dessa forma, um curriculo que contempla de forma similar tanto os

conteudos de ordem técnico-cientifico como também o cognitivo e emocional,
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dando vez e voz ao homem e a mulher, no processo de constru¢ao e

reestruturacao de um mundo melhot.

CONSIDERACOES

Conceber uma proposta curricular para um curso de formacgio de
professores impde a necessidade de atende as demandas contemporaneas, tais
como a visao de ciéncia, homem e mundo que refletem marcos epistemologicos
com sérias implica¢oes para o perfil do profissional que se pretende formar e que
orientam as propostas curriculares dos cursos de licenciatura em Geografia que
sao ampliados com a reconfiguracio cientifica.

E por fim, tudo isso deve ser considerado ao proceder a selegio,
distribuicdao e carga horaria dos componentes curriculares; na articulagdo dos
componentes no eixo tematico e com o perfil do futuro profissional; na interacao
das dimensoes técnicas, tedricas, especificos e pedagodgicas com as demandas
contextuais; assim como, atentar para os dispositivos legais como: o principio da
indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensao; e, a oferta de componentes

especificos na organizacido curricular.
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- XLVIII -

PRATICAS EDUCATIVAS E REDE FORMATIVA
NOS PROGRAMAS DE INICIACAO A DOCENCIA:
VIVENCIAS CURRICULARES NO PIBID E PIBID

DIVERSIDADE EM PERNAMBUCO

Jaqueline Barbosa da Silva — Campus Agtreste/ UFPE
Lucia Falcio Barbosa — UFRPE (Recife/PE — Brasil)

INTRODUGAO

Os Programas Institucionais de Bolsa de Iniciacio a Docéncia (Pibid e
Pibid Diversidade) vém promovendo a formacao inicial de professores no
Estado de Pernambuco e tem contribuido com a qualificacio do ensino-e-
aprendizagem nas Escolas Rede, a partir da articulagdo entre os conhecimentos
disponibilizados na Educac¢io Basica, na Comunidade ¢ no Ensino Superior.
Estes Programas, no ambito da Universidade Federal de Pernambuco — UFPE e
Universidade Federal Rural de Pernambuco - UFRPE, contam com a
patticipacio de 92 Escolas da Educag¢io Basica, sendo 24 do Pibid/UFRPE e 68
do Pibid Diversidade/Campus Agtreste da UFPE, distribuidas entre a Zona da
Mata, a Regido Metropolitana, o Agreste e o Sertio pernambucanos. No que diz
respeito ao Pibid Diversidade, a distancia entre a casa e a escola encontra-se entre
200 e 600 km, caracterizando-se pelo dificil acesso, escassez de transportes e
recursos tecnologicos. Essa realidade assemelha-se a de outras populacoes

indigenas, evidenciadas em pesquisas que tomam a formacido de professores
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indigenas do nordeste do Brasil como objeto de estudo (ALMEIDA, 2002;
ALMEIDA, 2014)*.

O projeto institucional PIBID /UFRPE nasceu e mantém-se estruturado
numa perspectiva interdisciplinar, tendo como eixo articulador o tema “Ciéncia
e Contexto: letramento cientifico na Educagao Basica”. Hssa opcao vinculou-se
ao desafio permanente de superar os trabalhos individuais e isolados dos
subprojetos, visando estabelecer a¢bes integradas tanto na Universidade quanto
nas escolas envolvidas. Quanto ao projeto institucional “Professores Indigenas
de Pernambuco: formacio, pesquisa e pratica pedagdgica”/Area Intercultural
Indigena, do Campus Agreste da UFPE, busca estreitar o didlogo Comunidade-
Universidade-e-Educacio Bisica, valorizando os conhecimentos tradicionais da
populagio indigena de Pernambuco, bem como propiciando um dialogo que vise
reafirmar missdio da Educacdo Escolar Indigena, enquanto especifica e
diferenciada. Ambos os Programas, Pibid e Pibid Diversidade, contemplam a
tarefa de planejar, coordenar, acompanhar e avaliar as acdes desencadeadas,
estando as mesmas sob a responsabilidade de um grupo gestor institucional®,
O presente artigo traz uma breve incursao tedrico-compreensiva sobre

os Programas a partitr da abordagem da epistemologia do Sul®? ¢ da

%0 Os Povos Indigenas de Pernambuco habitam o Agreste e Sertdo do Estado, onde encontram-
se distribuidos em 12 etnias: Pankararu, Xukuru, Entre Serras de Pankararu, Pankard, Kambiwa,
Trukd, Kapinawa, Tuxa, Pipipa, Atikum, Fulni-6 e Pankaiuk4.

51 Aos grupos gestores das Universidades, suas tarefas nio se restringem ao acompanhamento e
registro das a¢des dos/as 427 Universitirios-as/bolsistas, sendo 302 de 12 Licenciaturas da
UFRPE e 125 do Curso de Licenciatura Intercultural Indigena do Campus Agreste/ UFPE. A
coparticipacio, avaliagdo e planejamento semestrais e anuais contam com o acompanhamento das
Coordenacdes Institucionais, Coordenacdes de Area, Coordenacdes de Area de Gestio de
Processos Educacionais, Supervisores, Rede escolar e Movimento Indigena. Na UFPE a equipe
conta com a participagdo de 22 membros, sendo 14 Supervisores/as indigenas, sendo 50%
egressos/as da I edi¢do do Programa, 06 Coordenadotes/as de Atea, 01 Coordenador de Area de
Gestao de Processos Educacionais e 01 Coordenadora Institucional. E, na UFRPE, ha 51
Supetvisores/as, 21 Coordenadores/as de Area, 03 Coordenadores/as de Area de Gestio de
Processos Educacionais e 01 Coordenadora Institucional.

52 Posigio que afirma e transforma a ideia de compreender e validar os conhecimentos quando os
abordamos como praticas, protagonizando outros modos de didlogo (NUNES, 2010).
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interculturalidade critica, debatendo as epistemologias de fronteira na
organizacdo didatico-pedagdgica do processo de formacio docente, e
evidenciando os modos aprendentes-e-ensinantes que comportam O processo
formativo no ambito das politicas afirmativas. Por fim, nas considera¢des finais,
daremos relevo ao que ha de mais significativo nestas aprendizagens e
ensinagens, reunindo Comunidade, Escola e Universidade de modo singular e

diferenciado.

AS EPISTEMOLOGIAS DE FRONTEIRA NO ITINERARIO
ETICO DO PIBID E PIBID DIVERSIDADE

As aprendizagens no Pibid e Pibid Diversidade vao se fortalecendo,
tanto para os/as Universitarios/as quanto para os estudantes contemplados nas
escolas Rede dos Programas. A interagao dos Programas com as ac¢oes educativas
diversas vao se constituindo através de praticas coletivas de construgiao do
conhecimento. A dinamica destas acbes na educacido escolar redefinem os
conhecimentos postos no curriculo da Educa¢io Bésica e do Ensino Superior,
partindo da pratica local, recorrendo a funcio social da escola e do projeto
societario dos grupos envolvidos.

No Pibid Diversidade da UFPE, a articulacdo do Projeto com as Redes
Associacionistas® vém sendo suscitada através de subprojetos tematicos, 0s
quais atendem a perspectiva intercultural, sao eles: Saberes Tradicionais; Lingua,
Leitura e Produgdo de Texto; Arte Indigena; Processos Proprios de Ensino e
Aprendizagem; Gestao da Educacdo Escolar Indigena; Educacao Inclusiva; e,
Bem Viver e Tecnologias.

Nestes subprojetos buscam-se fomentar, junto aos sujeitos do Curso de

Licenciatura Intercultural Indigena da UFPE, experiéncias que permeiem o

%3 Espacos formativos diversos que compdem a comunidade ao qual o sujeito est4 inserido, entre
outros: associagoes, organizagdes, sindicatos e movimentos sociais (GOHN, 2011; SILVA;
SILVA, 2013; FREITAS, 2005). No caso do Pibid Diversidade soma-se a esta Rede a Comissao
de Professores Indigenas de Pernambuco (COPIPE) e o Centro de Estudos em Educagio e
Linguagem, do Centro de Educagio da UFPE, através do projeto Mediagéo de Leitura no
PNAIC: aproximagao entre bibliotecas comunitarias e escolas publicas.
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contexto da educag¢ao escolar indigena em relacdo a valorizacdo e respeito aos
saberes tradicionais, seja valorizando e mantendo a sociodiversidade indigena,
seja elaborando materiais didatico-pedagogicos que evidenciem e valorizem as
especificidades dos saberes tradicionais destas populacdes.

A dinamica de trabalho dos projetos inclui a visita 7 loco, o registro
individual das atividades, a socializacdo das a¢oes em roda de didlogo tematica,
subsidiando o trabalho do grupo e propiciando uma aten¢ido pormenorizada aos
novos desenhos socioculturais. Este caminho de construcio é elaborado
coletivamente, segundo a utilizacdo de estratégias que elevem a qualificacdo da
educagio escolar, particularmente em se tratando das diferencas e especificidades
contextuais, etnorraciais e socioculturais.

Assim, a articulacdo entre as diferentes areas do conhecimento e a
integracao dos subprojetos permitem outros formatos relacionais, outros modos
de fazer a Educacio Baisica e, sobremaneira, constréi novas identidades para o
processo formativo do Ensino Superior 2 medida que os participantes revisitam
seus trajetos de vida e formacao, dando-lhes outras interpretacdes de alcance
subjetivo e intersubjetivo. Desse modo, nao elegemos a priori os percursos que
trilhardo cada grupo que fara parte do subprojeto tematico, intencionando
esbocar, no transcurso da vivéncia, agcdes que evidenciem e estimulem os
processos de construcao dos conhecimentos.

A dinamica do Pibid/UFRPE, do ponto de vista operacional, enfatiza o
trabalho coletivo: todos seus membros possuem o mesmo grau decisério, quanto
as funcOes de planejamento, deliberativa, consultiva, fiscal e mobilizadora, sio
elas:

1) Funcio de planejamento — Corresponde a preparacio de instrumentos
de organizacio e sustentaculos do projeto institucional, na Universidade e
nas escolas parceiras do Programa. Incluindo o calendario geral de atividades
do PIBID/UFRPE. E o calendirio de atividades por Escola Patrceira —
respeitando as demandas de cada Escola.

2) Funcao deliberativa — Trata da competéncia para deliberar e decidir
em instancia final sobre determinadas questdes, especialmente as de natureza
pedagdgico-organizacional.

3) Funcio consultiva - Relaciona-se ao carater de assessoramento, que €
exercido por meio de posicionamentos e pareceres, para responder e

prestar esclarecimentos as consultas da comunidade do PIBID e extraprograma,
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interpretando as recomendacoes da CAPES, o Regimento do PIBID/ UFRPE
e/ou propondo a¢des para as problematicas identificadas.

4) Funcao fiscal — Envolve a competéncia para analisar e acompanhar o
uso e a aplicacio de recursos financeiros adquiridos e utilizados no
Programa, fiscalizando o cumprimento de normas ¢ a legalidade ou legitimidade
de agdes de planejamento, utilizagio e prestacdo de contas, aprovando-as ou
determinando providéncias para sua alteracao.

5) Funcao mobilizadora — Volta-se a acdo efetiva e continua de
mediacio entre os parceiros envolvidos no Programa e a sociedade,
estimulando estratégias de participagdo e de efetivagdo do compromisso de todos
com a promogao das atividades propostas no projeto institucional.

Nesse sentido, ambos os projetos, a partit da construcio coletiva,
considerando os diferentes espacos educativos e a realidade especifica das
Escolas ¢ dos Povos, eclaboraram instrumentos de registros para o
acompanhamento das atividades dos Universitarios-as/bolsistas nas Escolas.
Entendemos que esse processo, em absoluto, esta associado a circunstancias
meramente burocraticas, mas faz parte de um conjunto de agbes de carater
formativo e pedagdgico, além de fornecer subsidios para a avaliagdo dos
Programas e reflexdo das praticas adotadas. Desse modo, os Universitarios-
as/bolsistas, ao planejarem as a¢bes coletivamente passam a identificar como
necessaria a relacdo entre os conhecimentos da escola, da comunidade e da
universidade. A dinamica ¢ estabelecer que, nesses processos, o didlogo entre os
sujeitos da educagio nas diferentes relacOes interculturais, aconte¢ca com énfase
nas diferencas culturais, sociais, praticas e pedagogicas.

Nesse sentido, as acoes do Pibid e Pibid Diversidade nao ficam restritas
as atividades designadas para os/as bolsistas com tarefas isoladas, mas,
sobremaneira, nos sujeitos, que atuando coletivamente, articulam as situacOes
didaticas com os projetos transdisciplinares, tecendo ages conjuntas ¢ paritarias
no processo formativo. Esse movimento, em torno da Educacio Escolar
indigena e nao indigena, constitui-se num instrumento estratégico na busca da

autonomia coletiva, bem como na reafirmacao da identidade profissional e étnica.
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COMPREENSAO DESCOLONIAL NO CONTEXTO DAS
PRATICAS EDUCATIVAS DO PIBID E DO PIBID
DIVERSIDADE

Em se tratando dos constructos epistemologicos, a curiosidade, a
sobrevivéncia material e simbolica e as realidades espaco-temporais imbricam-se,
gerando sentidos, correspondéncias, forcas identitarias e modos préprios de
conhecer associados ao ser e ao fazer. O tragco descolonial caracteriza-se pela
natureza coletiva da construcao do conhecimento em que as aten¢oes epistémicas
e os teores curticulares sdo desenvolvidos, vistos e analisados por todos/as.

A nocio de sujeito coletivo em que o labor dos saberes e dos seus
multiplos significados ¢ patrimoénio e tarefa dos seus pertencentes. Ensinar-
aprender-fazer-e-viver diao-se, simultaneamente, por todos/as. Ademais, as
relagoes de poder sao compartilhadas. Os/as Universitatios-as/bolsistas nao siao
tratados/as como alguém que tem bagagem conceitual supetior, mas diversa, que
dialoga tecendo a ecologia de saberes (SANTOS, 2010).

A metodologia vivenciada ganha destaque, tanto no modo coletivo de
claboragio e sistematizacio do conhecimento, quanto nos projetos
interdisciplinares que sao desenvolvidos mediante um elenco de eixos
norteadores que abrangem os aportes de vida, de luta e de compreensio. Desse
modo, os projetos de intervencdo nao se configuram em praticas de extensao
universitaria, tampouco em atividades pontuais ¢ isoladas. Eles adquirem um
status epistemologico, robustecendo a investigacdo cientifica, os interesses
politicos de afirmacio da comunidade escolar e os conteidos de ensino-e-
aprendizagem.

E digno de nota que as agdes possibilitadas pelo Pibid e Pibid
Diversidade na educagdao escolar diferenciam-se das praticas arraigadas no
cotidiano da institui¢do escolar, quando escola e comunidade tém uma ligacdo

indissociavel, complementarSA. A vida e questdes da comunidade sao pontos de

54 Referimo-nos aqui a dindmica do desenvolvimento das a¢des educativas do Pibid
Diversidade/UFPE, as quais contam com a participa¢io efetiva das liderangas, ancidos e
membros diversos da comunidade e da Escola, contribuindo com o movimento circular de
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partida iluminadores dos conteudos e da dinamica da vida escolar. As questoes
indigenas nio sio tratadas de forma transversal e compartimentada, mas inseridas
na rotina da escola, indicando uma estrita ponte, intercambio, entre a
comunidade como chiao mais amplo das aprendizagens e a escola como espaco
de transmissao e de aprofundamento da sabedoria acumulada as novas geragoes.
Sem negar ou substituir o papel especifico do docente, a tarefa do ensino é
estendida e partilhada com os ancidos, com as liderancas locais e pessoas outras
referenciais da comunidade.

No caso do Pibid/UFRPE a interdisciplinaridade, ao assumir a
multidimensionalidade da realidade, tem bases epistemolégicas ¢ metodoldgicas
diferentes da disciplinaridade. Dessa forma, em suas estratégias e acoes, buscam
transcender as fragmentacoes frequentes com o padrio constituido apenas por
disciplinas, apontando a necessidade de didlogo entre componentes e areas que
compdem o curriculo para a proposicio de agdes e respectivas atividades dentro
de cada macrocampo.

Outro diferencial, que ainda precisa ser melhor articulado, ¢ a relagio
entre a Universidade e as Secretarias de Educacio, evidenciando-se como um
desafio na continuidade dos Programas. Nesta compreensdo mais ampliada da
educacao escolar, com a presenca do Pibid e Pibid Diversidade, iniciada em 2007
e 2010, consecutivamente, pela Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), tem fortalecido estes modos aprendentes e ensinantes
dos sujeitos Universitarios-as/bolsistas, Supervisores-as e Coordenadores-as,
desatando o n6 das praticas educativas existentes, seja aprendendo a desaprender,
seja aprendendo a reaprender.

Outrossim, o Pibid e o Pibid Diversidade tem possibilitado a visibilidade
dos sujeitos subalternizados a medida que traz discussdes de natureza
descolonializadoras sobre os modos de viver, de aprender e de ensinar, indigena
e nio indigena. Nesta direcao, os olhares desses atores/atrizes sociais sio

convidados a enxergar e aprofundar os sentidos que as praticas educativas,

aprender-e-ensinar. Ou seja, de um saber que vem da comunidade ¢/ou da escola e volta para o
Povo, a Escola e a Universidade com outra sistematizagio.
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envolvendo escola-comunidade-e-universidade, tém efetivado ao longo dos

tempos.

BREVES CONSIDERACOES

Em ambos os Programas, na sua 11 edicdo (2014-2018), ficou explicita a
elaboragio de uma relacio integradora com maior abrangéncia nos
desdobramentos das aprendizagens dos sujeitos e das comunidades,
intencionando a integracdo entre as atividades da Educa¢ao Basica e do Ensino
Superior junto ao conjunto dos participantes envolvidos.

E, na tentativa de construir um trabalho articulado ao conteudo
curricular da Educacio Basica e do Ensino Superior, o estreitamento entre os
Programas e organizacdo administrativa e pedagogica das Secretarias de
Educacio no Estado nos revela um desafio para a continuidade. No sentido de
uma a¢ao coletiva pedagogica e curricular permanente de compreensao,
interpretagio e explicacdo de suas contradi¢des, conflitos, ambiguidades e
possibilidades.

Nesse processo, iniciamos o carater formativo, aprendente ¢ paritario
dos sujeitos envolvidos, Universitarios/bolsistas-e-Supetvisores-e-
Coordenadores, possibilitando aos atores socioculturais descobrirem-se como
sujeitos aprendentes e ensinantes simultaneamente. Nesta perspectiva, 0s
Programas contemplam o desenvolvimento de um registro analitico-
compreensivo do transcurso da formacdo de professores indigenas e nio
indigenas em seu exercicio tedrico-e-pratico da vivéncia e docéncia em
Pernambuco.

Assim, estdo inclusas, além do percurso educativo e de natureza
especifica, as condi¢cGes de infraestrutura e da geopolitica do conhecimento
presentes, local ¢ interlocalmente dos sujeitos ¢ instituicbes participantes.

Por fim, o Pibid e o Pibid Diversidade buscam, em suas especificidades,
valorizar, inovar e dar visibilidade aos conhecimentos advindos da relacdo escola-

comunidade-e-universidade em Pernambuco.
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- XLIX -

O QUE PODE UMA IMAGEM?: CARTOGRAFIAS
DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NA FORMACAO DE
PROFESSORES®*

Jessiel Odilon Junglos — FURB (Brasil)
Luiz Guilherme Augsburger — UDESC (Brasil)
Mirele Corréa — FURB (Brasil)

INTRODUGAO

DISPARADORES DE PESQUISA

Este trabalho foi desenvolvido no Grupo de Pesquisa Politicas de
Educagao na Contemporaneidade, da Universidade Regional de Blumenau-
FURB, que propde investigar as politicas educacionais e discutir o uso das
tecnologias digitais na escola contemporanea.

A pesquisa foi se constituindo por meio de muitas leituras, diferentes
encontros e experiéncias. Tem por objetivo problematizar as praticas discursivas
sobre Tecnologias Digitais e Escola de académicas da IV fase do curso de
Pedagogia de uma universidade de Santa Catarina, utilizando como aporte tedrico
os autores Deleuze (1992, 1997), Foucault (2009), Sibilia (2012), Silva; Claro
(2007), Levy (2011), entre outros.

Entendendo a cartografia como um método que “tem como desafio

desenvolver praticas de acompanhamento de processos inventivos e de producao

%5 Trabalho orientado pela Prof* Dra. Gicele Maria Cervi. Coordenadora do Grupo de Pesquisa
Politicas de Educag¢io na Contemporaneidade da Universidade Regional de Blumenau — FURB.
E-mail: gicele.cervi@gmail.com.
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de subjetividades” (BARROS; KASTRUP, 2009, p. 56), é que propusemos
oficinas. Conforme Corréa (2000), as oficinas se caracterizam como acoes
educativas nao escolarizantes, onde a capacidade de criacio dos envolvidos é
potencializada, o que possibilita um ganho significativo no processo que esta
sendo realizado.

Para este artigo traremos o recorte de um dos movimentos que se deu
no Laboratério Interdisciplinar de Formaciao de Educadores — LIFE, com a
proposta de exploracdo de imagens, pensada justamente para dar visibilidade a
capacidade imaginativa das académicas. Partindo das imagens estabelecemos
agenciamentos cartograficos de representacio, de indeterminagio e¢ de devir-
crianca, que evidenciam as praticas discursivas das académicas referentes as
Tecnologias Digitais e a Escola na contemporaneidade.

A escola criada no século XVII estava muita ligada com a logica da
fabrica, fruto da Revolugdo Industrial, exigia a producdo de corpos dbceis
politicamente e uteis economicamente (FOUCAULT, 2009). Tais subjetividades,
por muito tempo, foram produzidas pelas estratégias disciplinares, amparadas no
discurso da regra, da norma, que produziam a normalizacdo. Disciplina,
obediéncia e controle caracterizavam esse tempo, intitulado por Foucault (2009)
como “sociedade disciplinar”. Fabrica e escola estavam afinadas na producio de
uma nova ordem social e mental.

Mas com a globalizacio e o advento das tecnologias digitais, ha
alteracdes no espaco, na relacdo entre as pessoas ¢ no modo de se comunicar e
se informar, atuando na constituicio de novas subjetividades, das quais Sibilia
(2012a) aponta estarem desencaixadas da escola atual, por esta ser uma tecnologia

de época e se configurar ainda nos moldes da escola moderna.

MAPAS DISCURSIVOS

No primeiro dia de oficina foi solicitado as académicas que
selecionassem da internet imagens que relacionace a diade Tecnologias Digitais e
Hscola. A intencdo foi de captar, nas imagens, algumas representacoes e
distanciamentos que as colaboradoras tinham sobre: (i) Escola e (ii) Tecnologias
Digitais.

Nove imagens foram selecionadas e reorganizadas, criando outras
composicoes, ganhando outras significagdes, se constituindo em disparadores de

reflexdo e problematizacao. Decidimos dessa maneira, construir com as imagens
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um mapa, nao no sentido de apontar um caminho ou dar respostas, mas de causar
inquietagdes, de tragar novas linhas, de mostrar o desenho dos movimentos

realizados. Segundo Deleuze (1992. p. 47 grifos do original),

[o] que chamamos de mapa [...] é um conjunto de linhas diversas
funcionando ao mesmo tempo (as linhas da mio formam um
mapa). Com efeito, ha tipos de linhas muito diferentes, na arte,
mas também na sociedade, numa pessoa. [...] Acreditamos que as
linhas sio os eclementos constitutivos das coisas dos
acontecimentos. Por isso cada coisa tem sua geografia, sua
cartografia, seu diagrama. O que hé de interessante, mesmo numa
pessoa, sio as linhas que a compde, que ela toma emprestado ou
que ela cria.

As imagens sdo mapas estanques do recorte de uma realidade ou da
representacdo desta realidade, imbricadas de sentidos e significagdes. Toda vez
que essas imagens siao organizadas em novos blocos, conjuntos e composicoes,
clas ganham um novo sentido, o mapa passa a possuir uma nova legenda, uma
nova interpretacao. Esse movimento de composicio ¢ a cartografia, o processo
de construgio e producio do material (BARROS; KASTRUP, 2009).

A analise foi estruturada por meio de categorias-agenciamentos. Para
Deleuze e Guattari (1997, p. 88), “todo conjunto de singularidades ¢ de tracos
extraidos do fluxo — selecionados, organizados e estratificados — de maneira a
convergir (consisténcia) artificialmente e naturalmente: nesse sentido,
agenciamento ¢ uma verdadeira invencao”. Um agenciamento, segundo Deleuze
e Guattari (1997), pode agrupar varios elementos de uma cultura, porém nesses
agrupamentos ainda conseguimos perceber os tragos que o constituem.

Diferentes condicionantes fizeram com que as imagens fossem
escolhidas, como formagcao inicial, leituras, experiéncias anteriores, entre outas
infinitas possibilidades, ¢ nas recomposicbes alguns desses tracos sdo
perceptiveis. Sao esses tracos que foram utilizados para se criar os agenciamentos
e organizar as recomposicoes. Com as imagens, foram organizados trés
agenciamentos: (i) representac¢ao; (i) indeterminacao e (iii) devir-crianca.

Na primeira recomposi¢ao de imagens foi na qual as tecnologias digitais
apareceram em diferentes espagos da escola, porém acompanhadas de diversas
estruturas e tecnologias nao digitais de outras épocas. A segunda recomposicao
se caracterizou pela representacio de diferentes e novas formas de organizagao e
criacdo de pensamento e conhecimento. Ja a terceira recomposi¢ao é comporta

de uma imagem que nao se assemelhava com nenhuma das demais.
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Essa classificagdo das imagens nio significa que um bloco ou um fluxo
de pensamento é melhor ou piot, se comparado com outros, a Unica inten¢ao em
fazer a separacio ¢ possibilitar um olhar mais detalhado e focado nas entrelinhas

das imagens.

AGENCIAMENTO REPRESENTA(;AO

Fonte: Os autores.

Nesta recomposi¢io estdo as imagens nas quais as tecnologias digitais
estao integradas com diferentes espagos e tecnologias de outros tempos. Varela
¢ Alvarez-Uria (1992) afirmam que diferentes condi¢cbes sociais permitiram a
criagao do espago escola como conhecemos hoje, entre eles esta a elaboracio de
tecnologias especificas e claboracio de cédigos. Muitas dessas tecnologias
especificas se encontram em pleno funcionamento na escola deste tempo.

No contexto das imagens desta composi¢ao, as TDICs sio vistas sendo
incorporadas pela institui¢ao escola para que ordem e o controle se consolidem.
Controlam-se uma grande multidao para nao se perder tempo util e por meio da
disciplina vao se formando corpos e subjetividades uteis para a sociedade
contemporanea (FOUCAULT, 2009).

Percebemos nas imagens a presenca do que Schépke (2012) define como
generalizacio, que é a repeticio, a reprodugio de fatos, conceitos, signos, fluxos
ja consolidados, com a generalizagdo, novos fluxos sao impedidos de ocorrer ou

sao ignorados para que se mantenha a reproducao. As imagens nao representam
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algo do novo na institui¢ao escola, a producao de corpos e subjetividades criativas
e participativas continua ocorrendo, agora com tecnologias que estao em sintonia
com a sociedade contemporanea. Desde sua criagdao no inicio do século XVIII,

ela atualiza-se, reforma-se e reatualiza-se.

AGENCIAMENTO INDETERMINACAO

Fonte: Os autores.

Nesta recomposi¢dao, reunimos trés imagens que podem remeter a
diversos fluxos, por isso, demos o nome de agenciamento da indeterminacao,
que de acordo com Mengue (2013, p. 31), acontece quando “o plano da realidade
transborda a realidade atual”. Neste agenciamento, temos o que Mengue (2013)
afirma que Deleuze defende como sendo o espago liso, o espago da
indeterminagao. Podemos comparar o espa¢o liso com o mar, onde ninguém,
nem nada possui controle sobre a direcao, for¢a e propor¢iao das ondas e, ao
mesmo tempo que as ondas se movimentam de uma maneira na superficie,
abaixo delas existem correntes maritimas que se movem em dire¢des diversas.

As imagens estdo relacionadas com uma (re)organizacio da escola e do
proprio pensamento. Com a Internet, por exemplo, uma gama enorme de
possibilidades se abre ao estudante e ao professor, no que tange a pesquisa. Essa
praticidade e velocidade da Internet possibilitam uma maior interacdo entre o

mundo real e o virtual, o que contribui para a formatacio das novas
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subjetividades que a sociedade contemporanea exige. Sibilia (2012a, p. 203)

afirma que

[hoje] se estimula a criatividade e o prazer nos ambientes laborais
[..] procuram-se caracteristicas antes combatidas, tais como a
originalidade ligada a certa espontaneidade e a capacidade de
mudar rapidamente [..] a livre iniciativa, a motivacdo, o
empreendedorismo e a vocagido proativa.

Para Levy (2011), a forma de se pensar sofre alteragao. Se antes tinhamos
uma relacio linear, onde o professor transmitia o conhecimento e o estudante o
recebia, hoje, com as tecnologias digitais, essa forma se altera, pois cria-se no
estudante um sujeito ativo no processo de ensino aprendizagem. Deleuze (1992)
faz uma analogia dessa transicao quando diz que ja ndo somos mais a toupeira
dos confinamentos, mas sim as serpentes que deslizam. De uma relagao linear,
passamos para uma relacao em rede, na qual estudantes e professores tornam-se
coautores ¢ co-construtores do conhecimento. Todas essas mudancas ocorrem
para que as subjetividades formadas nos espacos escolares atendam as exigéncias

da sociedade contemporanea

[junto] com os reluzentes e utensilios que a contemporaneidade
tem dado a luz, disseminam-se outras formas de edificar a prépria
subjetividade e, também, novas maneiras de se relacionar com os
outros e de se posicionar ou atuar no mundo (SIBILIA, 2012a. p.
203).

No século XVIII, quando a escola foi criada, as subjetividades estavam
expostas a uma outra relacio com o conhecimento, na qual o corpo era alvo de
uma intensa disciplinarizacio para que a alma fosse atingida e esses corpos
pudessem atender a uma determinada necessidade da sociedade. Foucault (2009)
dizia que essa necessidade objetivava corpos uteis economicamente e doceis
politicamente.

Com a transicao da sociedade disciplinar para a sociedade de controle
que, segundo Deleuze (1992), é a sociedade caracterizada pelo controle sobre os
individuos no hospital, fabrica, empresa e escola, ndo se procura mais disciplinar
corpos, mas sim ter controle sobre estes, controle do tempo, dos espagos, da vida
de cada individuo.

A insercdo das tecnologias digitais na escola esta estritamente ligada ao
processo de controle. E nesse processo, as subjetividades estao desencaixadas da

escola, pois a escola é uma invengio de época e a escola que temos hoje condiz
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com a escola criada no século XVIII, contudo com corpos do século XXI. A

escola, segundo Sibilia (2012b, p. 3 grifos do original):

|[ganha] contornos de uma tecnologia: podemos pensa-la como
um dispositivo, uma ferramenta ou um intricado artefato
destinado a produzir algo. E ndo é muito dificil verificar que, aos
poucos, essa aparelhagem vai se tornando incompativel com os
corpos e as subjetividades das criangas de hoje.

O pensamento perde sua organizacio arbdrea, com uma raiz
centralizadora, com relagdo de hierarquia e uma rigidez significativa, representada
pela figura do professor centralizador e detentor do conhecimento. A nova forma
de organizar o pensamento, facilitada pelas TDICs, permite varias conexdes,
varios fluxos, que se encontram e desencontram, se complementam e se
contradizem. Isso nos remete ao conceito de rizoma. Para Zourabichvili (2004,
p. 62), Deleuze e Guattari afirmam que rizoma ¢ “que uma nova imagem do
pensamento destinada a combater o privilégio secular da arvore que desfigura o
ato de pensar e dele nos desvia”.

Nesse movimento rizomatico que as imagens foram recompostas, 0s
fluxos sao outros, e se outras pessoas olharem a imagem pode remeter a fluxos

que ndo possuem ligacio direta com Escola e Tecnologias Digitais.

AGENCIAMENTO DEVIR-CRIANCA

Fonte: Os autores.
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Dentre as nove imagens selecionadas, consideramos uma um devir, que
segundo Zourabichvili (2004, p. 24), "é nunca imitar, nem fazer como, nem se
conformar a um modelo, seja de justica ou de verdade”. Se na primeira
recomposicao tinhamos a escola incorporando novas tecnologias para se
atualizar e na segunda recomposiciao a alteracdo na forma de pensamento, a
imagem deste bloco aponta para uma das possibilidades que as tecnologias
digitais proporcionam. Autores que estudam o processo de escolarizagio
apontam que as tecnologias digitais afetam a escola. Silva e Claro (2007, p. 83)
indicam que

[papéis] tradicionais de professores e alunos sofrem profundas
mudangas, posto que o professor ao invés de transmitir
meramente os saberes, precisa aprender a disponibilizar multiplas
experimentagoes, educando com base no didlogo, na construgio

colaborativa do conhecimento, na provocag¢io da autoria criativa
do aprendiz.

Percebemos também na imagem a possibilidade de uma pratica de
educaciao menor, pois esta comprometida com a singularidade da crianga e esta
colocando ela como autora do seu processo de construgio de conhecimento. A

educaciao menor

¢ um dispositivo para pensarmos a educagio, sobretudo esta
praticada no Brasil, com vistas a investir num processo educativo
comprometido com a singularizacdo, comprometido com
transformagbes no status quo, comprometido com valores
libertarios (GALLO, 2013. p. 68).

A imagem nao traz nenhum indicativo de escola ou de professor, apenas
uma crianga tirando uma foto de uma flor. As tecnologias digitais possibilitam
que cada crianga/estudante seja autor do seu processo de aprendizagem e, muitas
vezes, esse processo ndo acontece s6 na escola e nem sempre precisa ter a
presenca fisica de um professor. Essa é uma das possiveis contribui¢cdes da
tecnologia digital, possibilitar diferentes formas de aprendizagem e autonomia

em distintos contextos.

PARA (RE)PENSAR

Virias recomposi¢oes foram criadas na tentativa de entender e
problematizar os discursos presentes nas imagens. Nesta pesquisa, percorremos

trés agenciamentos: o da representagao, o da indeterminacio e o do devir-crianga.
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A pesquisa se desafiou no sentido de construir mapas, agrupar imagens,
compor agenciamentos, buscou fazer um exercicio que se pudesse experimentar
praticas das quais pudéssemos acompanhar o processo junto ao nosso objeto de
investigacio que sdo as tecnologias digitais e tentar, ndo no sentido de
compreender por respostas como essas tecnologias aparecem nos discursos das
académicas em Pedagogia, mas como elas vivenciam as tecnologias digitais no
seu cotidiano escolar. Perceber como essas tecnologias sio representadas, que
didlogos e usos sao feitos na escola, como elas vao estruturando as novas formas
de pensar e agir e constituindo novos sujeitos para essa sociedade.

Quando nos propomos a cartografar, devemos estar dispostos a
experimentar, a criar um devir, ou devires, mas também a parar, voltar e repensar.
Cada movimento feito nesta pesquisa foi abrindo diferentes linhas que ora se
encontravam, ora se distanciam, ora mostrava a repeti¢ao, ora a inovagao. Nesses
movimentos outros questionamentos surgiram que podem servir de disparadores
para novas pesquisas nas quais novas linhas seriam tracadas, agrupadas, apagadas
ou resignificadas, por exemplo: o que pode as tecnologias digitais, ndo enquanto
ferramentas escolarizantes, mas enquanto parte dos modos de vida dos sujeitos?
O que pode os discentes em processo de formagio contribuir por meio das
tecnologias digitais para a constru¢ao de um pensamento livre de representacoes,
mais criativo, mais descompromissado com as burocracias escolares? Como as

tecnologias digitais podem contribuir com uma educacio menor?
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LINGUA, LINGUAGENS, CURRICULO E
DOCENCIA INDIGENA

Jonise Nunes Santos — UFAM (Brasil)
Marinés Viana de Souza — UFAM (Brasil)
Nataliana de Souza Paiva — Uninorte Laureate/ SEMED Manaus

INTRODUCAO

INDIGENAS DO AMAZONAS NO ENSINO SUPERIOR: O
CURSO DE LICENCIATURA EM FORMACAO DE
PROFESSORES INDIGENAS DA FACED/UFAM

No contexto de demandas por formagao especifica, a Universidade
Federal do Amazonas - UFAM tem protagonizado experiéncias, em didlogo com
os coletivos indigenas, na oferta de cursos de formacio de professores, através
de duas Licenciaturas Interculturais: uma ofertada na Faculdade de Educacio -
FACED e outra no Instituto de Ciéncias Humanas e Letras — ICHL, com
proposi¢des recentes no cenario da formagao para a docéncia indigena, para
atender as especificidades da escola diferenciada, bilingue e intercultural.
Ressaltamos que iremos apresentar consideragoes apenas sobre as proposicoes
curriculares da area de Letras e Artes, do Curso de Licenciatura em Formacio de
Professores Indigenas da FACED /UFAM, no Brasil, incluindo nesse processo a
sua trajetoria institucional.

O curso foi aprovado pela Resolu¢io n* 010/2007, com a denominacio
inicial “Formacio de Professores Indigenas Mura”, por ser o povo destinatario
da primeira turma. Diante da ampliacio da oferta para outros povos, a
denominacio foi alterada para “Formacao de Professores Indigenas”, através da
Resolugio n° 041/2009 - CEG/PROEG. O Projeto Politico Pedagégico do
Curso - PPP foi aprovado pela Resolucio CONSEPE n° 08/2013 e
regulamentado pela Resolucaio CONSEPE n° 09/2013. Em 2014, o curso foi
reconhecido pela Portaria Ministerial n* 617/2014.
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No contexto das politicas afirmativas o curso representa:

(...) uma iniciativa que atende a perspectiva da inclusdo social, no
contexto da efetivagio de politicas publicas, que sejam alterativas
[...] aquelas que tanto levam em conta a alteridade, como tém o
poder de mudar a realidade. Em outras palavras, respeitam
profundamente a diversidade s6cio-politico-cultural dos povos e
sdo coerentes com a nova prerrogativa constitucional do “direito
a diferenca” e do “direito a cidadania plural”, dentro do estatuto
maior da autonomia [..] que [..] tenham o poder de alterar a
situagdo de desigualdade social, possibilitando igualdade de
oportunidades. (UFAM, 2013)

Com inclinagao para responder “ao desafio institucional de contribuir na
formacio especifica de professores indigenas para atuarem nas escolas de suas
aldeias” (UFAM, 2013), o Curso iniciou em 2008, para atender turma de 60
professores do povo Mura, do municipio de Autazes/AM, concluida em 2013.
Posteriormente, foram feitas adequa¢oes no PPP do curso, visando atender
indigenas Sateré-Mawé e Munduruku, que iniciaram o curso em 2011 e estao em
processo de conclusio.

Em 2013, iniciou a turma Médio Solimébes, organizada na concepg¢ao dos
Territirios Etnoeducacionais56 - TEE, reunindo diversas etnias. Com este mesmo sentido,
em 2015, foram iniciadas turmas para atender povos do Alto Rio Negro, Alto
Solimoes, Madeira-Manicoré e Purus-Labrea.

Segundo Santos e Santos (2014, p. 2.875), para cada turma, procede-se
com a (re)elaboracdo ¢ as adequacdes do projeto em “um processo de
protagonismo compartilhado, tendo como principais sujeitos os préprios
professores e liderancas indigenas, representados por suas organizagdes, ¢ 0s
professores do curso”. Hsse trabalho coletivo ¢é realizado em Foruns, nos quais
se faz o levantamento das demandas das comunidades pela segunda etapa do

ensino fundamental (6° ao 9° ano) e por ensino médio, assim como se socializa

%6 Cada tertitério etnoeducacional compreenders, independentemente da divisio politico-
administrativa do Pais, as terras indigenas, mesmo que descontinuas, ocupadas por povos
indigenas que mantém relagGes intersocietarias caracterizadas por raizes sociais e historicas,
relagGes politicas e econdmicas, filiagSes linguisticas, valores e praticas culturais compartilhados
(BRASIL, 2009, p.01).
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as reflexdes oriundas das organizacoes indigenas sobre o Ensino Superior. A
interlocu¢ao da UFAM com liderancas e professores indigenas para elaborar a
Matriz Curricular visa sensibilizar e mobiliza-los, criar condi¢es para que os
interessados possam conhecer a proposta original do Curso, formar a “Comissao
de Acompanhamento da Elabora¢ao e implantagao do Curso”, composta por
professores da UFAM e por membros das organizacSes indigenas do povo
solicitante.

A Licenciatura FPI objetiva habilitar docentes, numa perspectiva
intercultural, nas dreas de Ciéncias Humanas e Sociais; Ciéncias Exatas e
Bioldgicas; Letras e Artes, para atuar nos anos finais do ensino fundamental e no
ensino médio em escolas indigenas. A duracao total do curso é de cinco anos,
desenvolvido de forma modular, com carga horaria de 3.160 horas.

Na primeira etapa, de formagéo geral, os alunos participam de estudos
de fundamentos pedagdgicos e de nog¢bes basicas introdutérias as trés grandes
areas, momento em que todos os alunos estudam juntos. Posteriormente, inicia-
se a segunda etapa para a formagio especifica, quando os mesmos se dividem
em trés turmas destinadas ao aprofundamento nas 4areas em que serdo
habilitados: Ciéncias Humanas e Sociais (Historia, Geografia, Antropologia,
Sociologia e Filosofia); Ciéncias Exatas e Bioldgicas (Matematica, Quimica,
Fisica ¢ Biologia); ¢ Letras e Artes (Lingua Portuguesa, Lingua Indigena,
Expressao Cultural e Praticas Corporais).

Na dltima etapa, ocorre a Integragdo das Areas, quando os alunos
voltam a formar uma unica turma para discutitem os resultados das pesquisas,
do estagio e outras questdes que surgiram nas etapas anteriores. Ressalta-se que,
no decorrer do curso, sao realizados processos avaliativos continuos para
ressignificar as atividades previstas.

Feita apresentacdo mais geral do Curso, centraremos, a partir de agora,
nossas consideragdes na matriz curricular proposta para a formag¢io docente na

area de Letras e Artes.
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AS PROPOSICOES CURRICULARES PARA A AREA DE
LETRAS E ARTES DO CURSO DE LICENCIATURA EM
FORMAGCAO DE PROFESSORES INDIGENAS DA
FACED/UFAM

O Curso se assenta nos principios Interculturalidade e
Interdisciplinaridade, que objetivam uma formacdo nao fragmentada dos
conhecimentos, e esta organizado em trés areas especificas, conforme citado. Tal
aspecto concorre para uma agdo que articula os saberes disciplinares que
compdem as areas, os coloca em constante dialogo, entre si e com os saberes
proprios dos povos. Essa articulacio de saberes e praticas também define a base
da interculturalidade do curso.

A area de Letras e Artes insere-se no campo especifico das Linguagens,
incluindo estudos de linguas, de conhecimentos culturais e artisticos e de praticas
corporais. Em que pese a proposta curricular propor a articulagio dos saberes,
quer através da interdisciplinaridade ou da interculturalidade, e apresentar uma
descri¢ao tedrico-metodolégica, de diretrizes e concepgdes gerais do curso,
avaliamos que a definicdo de concepgao de area ficou lacunar. Nao ha no PPP
do curso a caracterizacio das trés 4reas, o que entendemos ser importante para
nortear as disciplinas, inclusive na articulagdo dos conhecimentos especificos e
caracterizar melhor o perfil do egresso.

Na etapa de Formagao Geral, sao oferecidas 02 (duas) disciplinas de
lingua portuguesa (Lingua Portuguesa 1 e II), voltadas para discutir “no¢des
linguisticas sobre o ensino de lingua: o oral e o escrito, conceitos de gramatica,
aspectos gramaticais da lingua padrio, aspectos estruturais do texto escrito, um
género literario: mitos/lendas, conversio do oral no escrito” (UFAM, 2013).

Sio ofertadas ainda as disciplinas Linguas Indigenas na Amazonia, que
lanca um olhar sobre a “distribuicao das linguas indigenas na Amazonia com
enfoque na lingua indigena da turma”; e Introducao a Lingua Indigena, propondo
a amplia¢ao do conhecimento da “historia da lingua indigena da turma: origens,
mudangas, interferéncias” (UFAM, 2013).

No que se refere aos aspectos culturais e artisticos, relacionados a
formagao em Artes, ha a disciplina Expressao Cultural I, que busca explorar a
"poténcia sinestésica da expressdo cultural: a percepcio sensorial, a expressio

individual e grupal nas diversas linguagens que ocasionalmente sejam priorizadas
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e na intertextualidade que a cultura coloca, expressio cultural, criatividade e
criticidade” (UFAM, 2013).

Na Etapa da Formagao Especifica, ¢ ofertada a disciplina Praticas
Corporais, contemplando a “problematizacio da historicidade dos povos
indigenas através das suas praticas corporais cotidianas do andar, correr, saltar,
transportar, lancar, nadar, mergulhar, cacar e outras com caracteristicas ludicas,
possibilitando a continuidade de expressoes culturais através da valorizacio de
seus rituais, da transmissdo de valores e costumes para as novas geragdes’
(UFAM, 2013).

Na referida etapa, hd mais 04 (quatro) niveis de disciplinas voltadas a
reflexdo sobre a Lingua Portuguesa, abrangendo o estudo da “fonética e
fonologia, morfologia, sintaxe ¢ histéria social e linguistica do portugués”
(UFAM, 2013).

No campo da Lingua Indigena, propde-se o estudo em 04 (quatro)
disciplinas, visando construir conhecimentos sobre “a fonética e fonologia.
Morfologia com enfoque no sistema verbal da lingua indigena da turma. Sintaxe
e o sintagma na lingua indigena da turma. Literatura oral. Narratologia” (UFAM,
2013).

Além das disciplinas especificas do estudo das linguas portuguesa e
indigenas, ha proposta da disciplina Linguas em Contato: Portugués e Lingua
Indigena, que contempla a discussao sobre: “Linguas em contato. Relagdes de
contato entre a lingua indigena e¢ o Portugués: interferéncias mutuas no 1éxico,
na morfologia, na sintaxe”.

Os estudos mais especificos sobre cultura e arte se realizam no contexto
das disciplinas de Expressao Cultural, que exploram a reflexao sobre cultura,
relacionando-a aos modos de ver e sentir, produzir e se relacionar com o mundo
pelos sujeitos, pois, ndo hd humanidade apartada das singularidades de sua
produgao cultural (GEERTZ, 1978; SEVERINO, 2001). Portanto, assim como
os sujeitos se diferenciam entre si, em funcao de suas identidades e singularidade
étnicas, o que implica pensar sobre os sentidos e significados que dio as suas
experiéncias no mundo, as culturas por eles produzidas, apresenta-se igualmente
diversificadas em formas, conteudos e contextos de producio, e se operam num
processo dinamico, o que pressupdem transformacio.

Pensar o curriculo de formacao para docentes indigenas, incluindo a
proposicao de estudos culturais e artisticos, implica na reflexdo sobre seus

aspectos na perspectiva da interculturalidade. Neste sentido, pretende-se articular
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os saberes e fazeres proprios de cada povo, inserindo-os na dinamica relacional
com outros conhecimentos produzidos pela humanidade. Isso se diz, pois os
fazeres artisticos se inserem nos processos de producio cultural de cada povo, e
os acompanha ao longo da histéria.

Para Souza (2016, p. 65), a pintura, a danca, a escultura, a fabricagao de
objetos simbélicos, sio produtos da criagdo humana, sendo a arte “resultado da
subjetividade e do ato criador do homem, que transFORMA a natureza,
corresponde a materializacdo do seu fazer e de suas escolhas, a partir do contexto
cultural no qual esta inserido”. Neste sentido, a producio artistica é dinamica,
pois se produz numa ordem cultural, igualmente dinamica, mas os sentidos
atribuidos se diferem para cada grupo.

Silva e Vidal (2000) consideram que na produgdo material da arte nas
sociedades indigenas, ou mesmo em outras culturas niao ocidentais, nao ha
preocupagio somente com a contempla¢do estética da forma como ocorre na
arte ocidental. O estético de sua produc¢io esta na busca pelo “belo” vinculado

ao que ¢ considerado “bom”, conforme citam esses autores:

O que ¢é bonito é bom porque foi feito segundo as regras da
cultura. Uma pintura facial é bonita quando reflete o estilo
especifico do grupo, o desenho certo usado pela pessoa certa, e
que permite identificar essa pessoa como pertencendo a este
grupo, participando de uma maneira integral da vida em sociedade
[..] para os povos indigenas que usam pinturas corporais em sua
vida cotidiana, a pintura é a prépria roupa (SILVA e VIDAL,
2000, p. 374).

Nessa linha de compreensio das produgdes artisticas indigenas, Lagrou
(2009, p. 11) comenta que “[...] ndo é porque inexistem o conceito de estética
conforme os valores eurocéntricos que o campo das artes grega na tradigdo
ocidental, que outros povos nio teriam formulado seus proprios termos e
critérios para distinguir beleza através de seus filtros culturais perceptivos”. Logo,
o processo de atribuicao de significados aos diversos fenomenos, manifestacoes
ou produtos do género humano, é mediado por valores e visdes de mundo dos
sujeitos que os formulam, mais precisamente de sua cultura.

Apoiado em Benedict (1972), Laraia (1992, p. 69. 75) equipara a cultura
a “lente”, por onde os individuos veem o mundo, alertando para o fato de que,
“vé o mundo através de sua cultura tem como consequéncia a propensio em
considerar o seu modo de vida como o mais correto e o mais natural”’. Ao se

introduzir um contetdo sobre os modos de producdo cultural e artistica dos
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povos indigenas, na perspectiva formativa desses sujeitos, ¢ necessario niao se
analisar (ou avaliar) a partir dos parametros da cultura hegemonica, uma vez que
a mesma opera numa légica cultural diferente. “Homens de culturas diferentes
usam lentes diversas e, portanto, tém visdes desencontradas das coisas” 57, mas
podem coloca-las em didlogo.

Analisando a proposta das disciplinas de Expressao Cultural, observa-se
que estao voltadas aos “aspectos diversos da expressao cultural de outros grupos
sociais, relacionamento critico com outras formas de Expressao Cultural dos
povos latino-americanos e, particularmente, da Amazonia” e propdem a
“releitura e reconstrucio de cosmos estéticos diversos, dada a necessidade da
relacdo com a cultura dos povos indigenas. Recriagao da chamada Arte Universal,
no sentido sinestésico/critico” (UFAM, 2013).

Assim, entendemos que ha potencialidade intercultural a ser
implementada, embora consideremos que o espaco das mesmas no curtriculo
proposto, em trés disciplinas, é discreto para o que se dispoe. Esse aspecto, no
entanto, deve e pode ser relativizado, quando os estudos e praticas desenvolvidas
no contexto dessas disciplinas se articulem com as de outras, promovendo a
interdisciplinaridade em todo o processo do curso, conforme previsto no PPP,
evitando uma abordagem que se esgote na conclusao das horas destinadas para
essas discussoes no curso.

Consideramos, ainda, que nas disciplinas sobre Pesquisa em Letras e
Artes ¢ Cotidiano do Professor Indigena, os aspectos artisticos, tipificados nas
culturas material e imaterial de cada povo, ficam invisibilizados, e a lingua
ocupando as discussdes das disciplinas, que poderiam se abrir as perspectivas da
produgao artistica que compoe a base material e imaterial da tradi¢ao cultural dos
alunos. As disciplinas desse ecixo objetivam realizar o “levantamento
sociolinguistico, |...] pesquisa lexical, a partir da pesquisa e das analises feitas”
(UFAM, 2013).

Para organizar as pesquisas realizadas, a Matriz Curricular reserva a

disciplina Oficina III - Sistematizacdo Final e Apresentacao das Pesquisas da

57 Andlise do autor, a partir dos conceitos de Benedict (1972).
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Grande Area de Letras e Artes, ofertada na tltima etapa e destinada para a
“sistematizacdo final, elaboracdo de relatérios e producdes diversas ligadas as
pesquisas na grande area de Letras e Artes e apresentacao dos resultados das
pesquisas” (UFAM, 2013).

Nessa mesma linha, hd a disciplina Estagio 111, destinada a Elaboracao,
desenvolvimento e socializacio de projetos e relatérios escolares de ensino-
pesquisa, relacionados as dreas especificas de formacio/atuacio dos licenciandos
e a disciplina Libras.

A apresentacdo da estrutura dos contetidos que sio mobilizados nos
estudos da drea de Letras e Artes representam proposta significativa para a
implementa¢ao de um projeto de formagao, que articula saberes da linguagem
humana em suas diversidades. No entanto, os principios da interdisciplinaridade
e da interculturalidade ainda precisam de espagos para se materializarem no curso

e responder aos objetivos centrais.

CONSIDERACOES FINAIS

Faz-se necessario avangar na inser¢ao de algumas discussGes na area de
Linguagens do Curso de Licenciatura em Formacio de Professores Indigenas da
UFAM, visando a diminuicao da distincia entre as epistemologias ocidentais
linguisticas e as epistemologias indigenas, para ser definido o que realmente ¢
relevante nesse processo de formacio linguistica dos docentes indigenas, que no
Amazonas apresenta-se de variadas formas, conforme a relacio de contato

estabelecida com a sociedade envolvente.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BENEDICT, R.. O crisdntemo e a espada. Sao Paulo: Perspectiva, 1972.

BRASIL, Decreto n° 6.861, de 27 de Maio de 2009 — Dispdes dobre a Educacao
HEscolar Indigena, define sua organizagdo em territorios etneducacionais e da
outras providéncias, 2009.

LAGROU, Els. Arte indigena no Brasil: agéncia, alteridade e relagdo. Belo
Horizonte: C/ Arte, 2009.

LARAIA, R. Cultura: Um conceito antropolégico. 6* edicio. Jorge Zahar
Editor, Rio de Janeiro: 1992.



469

SANTOS, J. N.; SANTOS, R. F. M. dos. Curriculo, Didatica e Formacao
Especifica para Professores Indigenas. Azas do XI COC/ V1l CLBQC. Braga:
Portugal, 2014.

SEVERINO, A. J. Educagio, Snjeito e Histéria. Sio Paulo: Olho d’Agua, 2001.

SILVA, A. L. da e VIDAL, L. O sistema de objetos nas sociedades indigenas:
Arte e cultura material. GRUPIONI, L. D. B e SILVA, A. L. (org.). A temitica

indigena na escola: Nowos subsidios para professores de 1° ¢ 2° graus. 3* ed. Sdo Paulo:
Global; Brasilia: MEC; UNESCO, 2000.

SOUZA, M.V. Diversidade Cultural e Ensino de Arte: articulagdes tedricas no
campo do curriculo. CASALI e CASTILHO (otgs.). Diversidade na educagao:
implicagies curviculares. Sio Paulo, EDUC-PUC/SP, 2016.

UFAM/PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO e REGULAMENTACAO.
Licenciatura Formagdo de Professores Indigenas. Faculdade de Educacdo. Manaus,
2013.



470
-LI-

POLITICAS DE INCLUSAO NA ESCOLA REGULAR:
UMA ANALISE CURRICULAR E ESTRATEGICA A
PARTIR DA PRATICA DO PROFESSOR

José Salinas Reginaldo

INTRODUCAO VS CONTEXTUALIZACAO

“A utopia continua dando sentido a vida e a educagao,
¢ a partir dela avaliamos o mundo que nos rodeia”.

SACRISTAN (2000)

O presente trabalho ¢ o resultado das reflexdes permanentes ao nivel do
quotidiano académico, no qual nos propusemos no mesmo contexto, a analisar
as praticas curriculares e estratégias de inclusdo usadas pelos professores no
atendimento aos alunos especiais nas praticas educativas. Portanto, neste
percurso, tivemos como suporte, por um lado, as abordagens teéricas sobre os
estudos curriculares (inclusdo e diversidade) e as politicas educativas nacionais,
para atender de forma particular a complexidade no contexto escolar.
Pretendemos também, destacar as ideias das diferentes “vozes”, ou scja,
especialistas e politicos, no ambito das suas estratégias e orientacoes das praticas
curriculares em diferentes niveis do processo educativo (macro, meso ¢ micro) e,
por outro, analisar as “tais” praticas/técnicas usadas pelos professores e demais
profissionais com vista a garantir uma aprendizagem e inclusio significativa deste
grupo, sempre tomando em consideracao os grandes momentos e paradigmas
das politicas educativas e curriculares.

A discussiao sobre as abordagens descritas acima, trazem sobretudo, as
diferentes propostas tedricas que possam atender de forma efectiva a
implementacao das estratégias da inclusao e diversidade no contexto escolar. Para
isso, os autores recorrem de forma permanente aos diferentes paradigmas e
teorias que sdo acomodados em fun¢do de cada contexto e ciclo de
aprendizagem, consciente que toda a pratica de inclusdao educativa deve mover-

se em torno do curriculo em accao.
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Todavia, no seu mais amplo contexto, a apreensao centra-se nas
questdes da diversidade, adaptacio e nas estratégias de inclusio educativa,
preocupando-se com as inovagdes trazidas pelas directrizes curriculares
(decisdes-macro) e pelos professores na escolarizagio de alunos com
Necessidades Especiais (decisdes-micro versus praxis).

Das abordagens e debates permanentes, as “vozes” sdo unanimes no que
tange o “emergir”’, ou seja, o abandono dum modelo educativo tradicional e
determinista baseado no défice entre a legislacio educacional e a pratica de
inclusio curricular ao nivel meso e micro. E, em substitui¢ao, destes, optou-se
por um “modelo” com principios e uma filosofia vinculada ao pés-modernismo,
que no contexto real, privilegia a procura de alternativas de ac¢oes educativas
baseadas na inclusdo e diversidade. Este “modelo”, num contexto micro, oferece

> b
aos professores e os alunos as possibilidades de desenvolverem uma dinamica
sustentavel e viavel, por um lado e, por outro, o espirito de proactividade e
produtividade na escola, isso ¢, de criatividade e inovacdo no processo das
praticas educativas.

Na visao das organiza¢des internacionais, como a UNESCO (1994),
defendem o principio fundamental da escola no contexto da inclusio

preconizando

“(...) que fodas as criangas devem aprender juntas, sempre que possivel,
independentemente de quaisquer dificnldades (...). Escolas inclusivas devem
reconbecer e responder as necessidades da diversidade de sens alunos,
acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando nma
edncagao de qualidade a todos através de um curriculo apropriado nas
estratégias de ensino, uso de recursos e parceria com as comunidades (...)".

No contexto da inclusdo e diversidade, na acep¢io do BERRO (2008),
o aluno apresenta determinadas necessidades no desenvolvimento da
aprendizagem e, que as mesmas devem ter um acompanhamento com vista a
garantir aprendizagem significas e melhor integracdo no contexto social e
académico. Portanto, os demais profissionais e actores que lidam com estes
alunos devem tomar em consideracio também as otrientacdes emanadas na
Declaragao de Salamanca e outras subsequentes, UNESCO (1994) no sentido de
respeitar a inclusao e a diversidade e quica, facultar a integracio efectiva em todo
o processo. Isto pode passar por tentar compreender o enfoque, podendo,
desperta-lo para uma maior e efectiva interac¢io com os demais, se € aceite com

a sua “deficiéncia”, integrando-o em actividades escolares sem limitages.
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Visivelmente, nos dias de hoje, sente-se que os modelos curriculares e
contemporaneos de educacdo estdo virados claramente para a inclusio e
diversidade e, que os mesmos, orientam-se na base das abordagens do pos-
modernismo, recorrendo a etnografia®®. Mais, na praxis, por sua vez, ressente-se
também, limitacOes permanentes que possam garantir uma melhor aplicagao das
estratégias curriculares na base da aceitacdo-flexivel com vista a dar respostas
significativas aos alunos.

Sob ponto de vista mais evolutivo do processo educativo, algumas
“vozes”, insistem, como propostas flexivel, no uso/pritica de estratégias que
requerem também a aplicacao de adaptagSes curriculares necessarias para atender
a inclusio e a diversidade, com vista a reforcar, procurar compreender e
interpretar o pés-modernismo. Tal pressuposto, passa por responder o processo
de inclusdo efectiva em todos os contextos e no apenas no escolar.

CORREIA (2008: 19), destaca a necessidade de se dispor recursos
adequados e necessarios para responder a uma inclusio significativa de alunos
com NE e com diferentes especificidades na base de uma metodologia possivel
e/ou praticavel e flexivel, contando, outrossim como suporte permanentes das
familias. Na base desse pressuposto, estamos cientes que a EE e a inclusio
podem se unir no contexto da diversidade e de desenvolvimento curricular com
o objectivo de permitir uma educagdo ¢ uma inclusio na vida em sociedade, de
forma independente e com sucesso, dando assim, respostas mais significativas.

Autores como AFONSO (2007)59 complementa, destacando a
necessidade das chamadas escolas inclusivas apostarem na formagdo e

desenvolvimento continuo dos professores60, virada numa educacio de

38 «[...] a etnografia, ¢ uma palavra que vem do grego “graf (0)” e significa escrever sobre um tipo

particular - um “ezz (0)” - , ou uma sociedade em particular Etnografia significa, pois, escrever
sobre outras pessoas ou sobre determinados grupos sociais, com o objectivo de compreender as
relagBes entre eles [...]”>8 MATTOS (2003) apud CORREIA (2008).

% Cf. UNESCO e PNUD, saberes e priticas de educagio: recomendagdes para a construcio das
escolas inclusivas (2000).

% Entendemos a questdo da “formagio continuada de professores” como sendo um processo
permanente de aperfeicoamento dos saberes necessarios a actividade profissional, realizado apés
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igualdade e cidadania. As teses acima, comungam de forma directa e muito
particular com a finalidade do foco da proposta da abordagem.

Em consonincia com as novas abordagens no campo da BE, foi
implementado, em Mogambique, o programa de escolas inclusivas (1998),
respondendo, assim, as recomendacoes da Declaracao de Salamanca (1994) no
ambito de constru¢ao de escolas hegemonicas e inclusivas por parte dos
Governos e dos Estados-membros da UNESCO. Neste processo, foram
redefinidas, no Sistema Nacional de Educagio de Mog¢ambique (SNE), as
estratégias de inclusdao até entdo adoptadas de modo a melhor responder as
necessidades do grupo de alunos com NE junto das classes regulares.

Na visao do Estado moc¢ambicano, a criacio das escolas inclusivas,
baptizadas como “Centros de Inclusao” surge para reforcar ¢ garantir a
aprendizagem dos alunos com NE, podendo estes adquiritem competéncias
basicas e sustentaveis para a responder as dinamicas da sociedade®!.

A proposta acima, podera ter condicionada a promulgacio do Diploma
Ministerial n° 191/2011 de 25 de Julho do Ministério da Educagio - artigo 1,
ponto 1, que cria Centros de Recursos de Educacio Inclusiva®

A proposta de levar a cabo esta abordagem, espelha-se nas praticas dos
professores na inclusao de alunos com NE, reforca-se pelo facto de novos
“autores” da inclusdo e diversidade se insurgirem em face dum forte clima de
critica e (in)conformismo acerca das praticas educativas, principalmente no tange
a constru¢ao de uma aprendizagem significativa de alunos com NE ¢ os recursos
didaticos disponiveis para o efeito.

No entanto, ao buscar atender o desafio, estava-se ciente de que 0s
problemas de aprendizagem desses alunos sio contextuais e, que, geralmente,
tém lugar no ambiente da sala de aulas e nas praticas educativas onde se verifica

a influéncia da estrutura curricular e das estratégias pedagogicas utilizadas pelo

uma determinada formacio inicial, com o objectivo de assegurar um ensino de melhor qualidade
aos educandos.

61 Tdem.

62 Cf. BOLETIM DA REPUBLICA, I SERIE — NUMERO 29; 4° SUPLEMENTO.
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professor. Portanto, a pratica mostra que os alunos com NE em particular
revelam limitacGes de aprendizagem e integracio nas chamadas praticas
educativas e curriculares, as quais tornam-se obstaculos no contexto escolar e
social. Hste cenario gera por parte dos professores que lidam com estes alunos
uma angustia e incerteza, principalmente ao nivel das condi¢oes criadas para
atendé-los.

Diante das incertezas e aflicoes manifestadas pelos autores e
profissionais, considerando também as orientacbes e recomendacoes da
UNESCO (como um direito), em que a praxis professor docente ¢é dos
indicadores chaves para o sucesso da inclusdo, levantamos a seguinte pergunta

de partida:

e  Que estratégias curriculares e de inclusio estio sendo usadas pelos
profissionais para a concretizacdo efectiva das aprendizagens de alunos

nas praticas educativas?

Assim, centramo-nos em identificar e descrever as politicas, as praticas
curriculares e estratégias usadas pelos professores para inclusio e aprendizagem
de alunos na sala de aulas. A descricdo, vai culminar com uma analise-reflexiva
tendo em conta, o entendimento filos6fico-curricular face as estratégias e/ou
metodologias colocadas em praticas pelos professores com vista a atender a
complexidade de inclusdo na diversidade escolar.

No ambito dos procedimentos metodoldgicos, para alcancarmos o
objectivo definido, usaremos a revisao-bibliografica com suporte de documentos
e dispositivos legais, pois permitira, o aprofundamento de uma analise qualitativa
das dimensdes curriculares e estratégias usadas pelos professores nas praticas de

inclusao.

Conceitos-chave

Actualmente, as discussoes sobre a educacao no contexto da inclusio,
tem delegado ao curriculo o papel chave na resolugio dos problemas emergentes
das relagoes educacionais, ainda que tal cometimento esteja aquém das
especificidades curriculares, e também do proprio espago escolar. Ciente, que o
conceito de “eurriculs” foi e continua sendo relativo e alargado pelos diversos

paradigmas e concepgdes que se debrucam sobre ele, sempre, cada
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pesquisador/estudiosos procurando trazer e propot, um conjunto de ac¢des e
mdidas, querendo, contudo, a responder as politicas, defini¢des, estratégias, os

objectivos, conteudos e as praticas educativas.

Conceito do “Curticulo”

HEstamos cintes que o conceito de “curvicnls”, é relativo, por este se
vincular aos modelos epistemologicos existentes no contexto educacional, na
base de um pensamento “#rans-ocidental” que tratam sobre o processo ¢ as
politicas. Dai que, nesse estudo, o conceito do “curriculs” vai ser abordado
alicercando-se das percepgdes unanimes dos demais actores no campo educativo.
Entretanto, iniciamos dando enfase a sua etimologia, como sendo, o termo que
provém da palavra latina “seurrere”, correr, e refere algo em curso GOODSON
(1995: 31) apud AFONSO (2007). O “curricule” surge no ambito do tratado
educacional, numa época em que a escolarizacio estava se transformando em
“actividade de massa” (idem). No seu sentido lato, percebe-se assim a articulagao
entre o “curriculs” e a escola e as diferentes pretensdes, quer por um lado,
“realisticas” educacionais e, por outra, “inovadoras” sempre suportado por
teorias educacionais.

Na actualidade, a conceptualizacio do “curricnls”  torna-se mais
abrangente e, na acepcio do SACRISTAN (2000: 34), o “curriculs” constitui

“I...] um projecto selectivo de cultura, cultural, social, politico, diversificado,
inclusivo e administrativamente condicionado, que preenche a actividade
escolar e que se torna realidade dentro das condigoes da escola tal como se acha

confignrada |[...]”.

Para SILVA (2007: 150) o “curricnlo” é compreendido também enquanto
elemento formativo de identidade na diversidade, extrapolando os conceitos

tradicionais da modernidade, sendo ainda que,

[...] © “Ccurriento” tem significados que vao muito além daqueles aos
quais as teorias tradicionais nos confinaram; o “curriculo” é lugar,
espago, territdrio; € a trajectdria, viagem, percurso; ¢ considerado
texto, discurso; é todavia, documento de identidade escolar [...].

Nesse ambito, surge a escola moderna, com uma grande contradi¢io a

tradicional, buscando, por sua filosofia, na superacao das diferencas a

[...] criagdo de um “curricule” nio fragmentado e flexivel, capaz de
atender as diversidades e a inclusio no espago escolar, com
estratégias viradas as praxis para a reproducio do conhecimento.
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E com essa caracteristica contraditéria e dialéctica, que o
“currienlo” e a escola se desenvolveram nos dltimos tempos® [...].

Politicas Educacionais e a Educagio Inclusiva

A educagio é um conceito muito amplo para se tratar das politicas
educacionais. Significa isso, que politicas educacionais é um foco mais especifico
do tratamento da educagdo, que em geral se aplica as questdes escolares. Em
outras palavras, pode-se dizer que politicas educacionais dizem respeito a
educagio escolar (SAVIANNI: 1991).

Partimos do pressuposto que a educacao ¢ algo que vai além do ambiente
escolar. Portanto, a educagdo s6 ¢ escolar quando ela for passivel de delimitagao
por um sistema que ¢ fruto de politicas educacionais. Dai, as politicas
educacionais dizem respeito as decisdes do Governo que tém acontecimentos no
contexto escolar enquanto ambiente de ensino-aprendizagem. Tais decisOes
envolvem questdes como: construcdes das infraestruturas, contratagio e gestiao
de carreira dos profissionais, formagio continua dos profissionais, matrizes

curriculares, gestio escolar, inclusio, diversidades, etc (idem) 64,

A diversidade Vs inclusio no contexto escolar

Trazemos os dois conceitos que actualmente fazem parte dos debates
permanentes em torno das preocupagdes da educagio contemporinea. Em
relacio a “diversidade’, esta, ¢ definida na acep¢ao do SACRISTAN (2000) como

[...] proposta relacionada com as aspiragdes dos povos e das
pessoas a liberdade para exercer sua autodeterminacio; a
diversidade é também vista como uma estratégia para adaptar o
ensino aos estudantes |[...].

No contexto das politicas curriculares, a “diversidade” surge como uma
questdo de direito, constituindo uma forma de entender a educac¢ao, ao tempo
em que alimenta os seus objectivos, a organizacdo das institui¢des escolares ¢ a

estrutura do préprio sistema de ensino; a “diversidade” age no sentido de orientar

63 OLIVEIRA (2007) e GADOTTT (2003).

64 Cf. FORQUIN (1993).
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e organizar a pratica educativa, dotando-a de contetdos e de uma visao critica
para entender a estratégia de inclusdo na sociedade e os vinculos sociais que a
constroem; é, pois, uma cultura que a educagao ¢ solicitada a tornar possivel as
accOes educativas praticaveis. Hoje, a diversidade é um termo ambiguo, sendo,
todavia, destacada como presente, nas politicas curriculares, no ambito da sua
relacdo com as estratégias de implementacdo do curtriculo face as demandas dos
movimentos e grupos sociais que lutam pelo reconhecimento e valorizagiao da
sua identidade.

Por outro lado, encontramos o conceito de educagio inclusiva, que tem
sido imposto frente ao sistema educacional, se apresenta através da justificativa
de valores que contemplam a solidariedade, direitos iguais, contudo, nao ¢
suficiente para uma implanta¢do da inclusio. Portanto, o principio fundamental
da inclusdo ¢ a valorizacio da diversidade. Mas, na pratica, o que se verifica ¢ a
dificuldade dos alunos incluirem-se na escola padrio, em virtude do preconceito
daqueles que defendem uma ideia l16gica (MOREIRA , 2000).

ESTUDOS CURRICULARES: DESAFIOS E PERSPECTIVAS
SOBRES E AS ESTRATEGIAS DE INCLUSAO

O trabalho que pretendemos desenvolver ¢ numa perspectiva sobre os
estudos curriculares, entendido como algo que adquire forma e significado
educativo a medida que sofre uma série de processo de transformacio dentro das
actividades da “educacao”. Entretanto, as condicdes de desenvolvimento da
realidade curricular, no geral, nio podem ser entendidas de forma isolada, mais
sim de forma articulada e sustentivel ao nivel da dimensio das politicas
educativas. E com esse propésito e de forma particular, que procuramos
descrever alguns posicionamentos tedricos tendo como foco a educagio
inclusiva e outros elementos da diversidade que garantem uma aprendizagem
justa e significativa.

Ao longo da historia surgiram diferentes concepgoes de curriculo. Tais
concepgoes trazem de forma implicita diferentes teorias de justiga social, onde, a
riqueza dos estudos curriculares, trazem consigo um caracter conflitual em volta
das abordagens face as diferentes concepges epistemoldgicas; possibilita ainda,
ampliar o conhecimento de seus desdobramentos para o grande desafio das
praticas educativas (olhando o curriculo ao nivel micro) e, ainda, torna viavel os

didlogos possiveis e permanentes entre as diferentes tendéncias curriculares.



478

A intencdo “contextual” do estudo na base dos autores, sera em busca
de um repensar das fases ou processos fundamentais por meio dos quais o
curriculo inclusivo se conforma como pratica realizada em determinado
contexto. Portanto, verifica-se que a qualidade da educagio e do ensino tem
muito a ver com o tipo da diversidade que nela se desenvolve, que obviamente
ganha significado através das praticas e dos codigos que traduzem em processos
de aprendizagem para os alunos PACHECO (20006). Dai, que o principio da
pedagogia local, deve resgatar em seus discursos os contetdos da diversidade
para relativizar as formas e os c6digos, uma vez que também se fazem o mesmo
com os conteidos escolares. Para isso, nos parece fundamental observar, na
medida das nossas possibilidades, as particularidades do contexto.

SACRISTAN (2000) faz inferéncia as questdes relacionadas com a
dinamica da estrutura escolar e, que a mesma deve estar sempre preparada para
atender as adversidades de qualquer natureza, propondo conteddos e estratégias
praticas, capazes de agirem em funcio da complexa mudanga de inclusao.
Acrescenta ainda que os as abordagens ao nfvel das politicas e reformas
curriculares trazem, também, consigo certas transcendéncias, principalmente
quando em nossa tradi¢do, pela histéria de controle sobre a educacio, inclusio e
a diversidade que nela se distribui, as decisdes sobre o curticulo tem sido
patriménio de instancias administrativas que o monopolizaram um campo que,
nesta sociedade, sob a democracia, deveria ser propostoﬁs. No mesmo ambito, a
politica administrativa do curriculo tem garantido o esquema de pretender mudar
o codigo e a pratica educativa na base da modelacdo de ideias e principios

pedagégicos nas disposicdes administrativas®®.

95 A pritica escolar que podemos observar num momento histérico tem muito haver com os
usos, as tradi¢des, as técnicas e as perspectivas dominantes em torno da realidade do curriculo
num sistema educativo determinado. Quando os sistemas escolares estdo desenvolvidos e a sua
estrutura bem estabilizada, existe uma tendéncia a centrar nos curriculos as possibilidades de
reformas qualitativas em educagdo com vista a atender os permanentes desafios (idem).

6 Cf, (PACHECO, 2006).
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O Cutrriculo: cruzamento das praticas educativas

Partindo do conceito do curriculo como a construgdo da pratica social,
SACRITISTAN (2000), reitera a necessidade de se continuar a analise dentro dos
parametros em que o curriculo estiver em accdo, principalmente na pratica

educativa. Portanto, para o autor destaca que

“[...] nenhum fenémeno ¢ indiferente ao contexto no qual produz
e o curriculo se sobrepde em contextos que se dissimulam e se
integram uns aos outros, conceitos que ddo significados ‘as
experiéncias curriculares obtidas por que delas participa |...]”.

Para GADOTTI (2000: 79), conceber o curriculo como uma praxis
significa que muitos tipos de ac¢des intervém em sua configuracio, que processo
ocorre dentro de certas condi¢cbes concretas, que se figura dentro de um sistema
de interagGes e diversidades (cultural e social), que ¢ um universo construido nao
natural, que essa construcdo nao ¢ independente de quem tem o poder para
constitui-la. Portanto, significa que uma concepgio processual do curriculo nos
leva a observar seu significado e importancia real como resultado das diversas
operacoes paradigmaticas as quais lhe ddo forma e estrutura interna, destacando
aspectos como o enquadramento politico e administrativo, divisao das decisoes,
planificacdo e¢ modelo, tradugdo em materiais, avaliagdio dos seus resultados,
tarefas de aprendizagem que os alunos realizam, etc. Significa também, que sua
constru¢do niao pode ser entendida separadamente das condi¢Ses reais de seu
desenvolvimento e, por isso mesmo, entender o curriculo num sistema educativo
de diversidade requer prestar atengdo as praticas curriculares ¢ administrativas
(idem).

Portanto, SACRISTAN (2000) reitera o facto do curriculo modelar-se
em funcao do contexto de cada sistema educativo como principio fundamental
para atender as demandas das diversidades no processo da inclusio. Ainda,
destaca determinadas responsabilidades dos professores e alunos no alinhamento
das politicas definidas para garantir a implementacdo ao nivel das praticas
educativas, podendo, estes, garantit um significado real do curriculo
diversificado. O autor compreende as dificuldades e preposi¢des que o sistema
educativo “escola” enfrenta em todos os contextos da diversidades para produzir
e introduzir mudancas nessa dinamica em busca da justica. Porém, remete a uma
outra forte responsabilidade ao Hstado, no que tange a garantia das condi¢oes

minimas que acomodam a diversidade na base de paradigmas da pos-
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modernidade que aborda aspectos da proactividade, espirito critico, inovagoes de
todos os envolventes no processo da diversidade escolar. S6 assim, a pratica da

diversidade na escola serd mais do que real®’,

O curriculo e as praticas de inclusao como resposta a diversidade
- visdo da pos-modernidade -

Na era da globalizacio em que vivemos sdo fortes as pressOes que se
exercem sobre a escola, quer no sentido de a tornar mais competitiva no que
respeita a qualidade da aprendizagem, quer tornando-a mais humanizada e
inclusiva, a fim de que da sua ac¢do resulte uma maior democratizacio e justica
social como factor chave para garantir e responder a implementa¢ao da politica
educativa “o curriculo”.

Portanto, ciente das limitagdes e problemas complexos, caso da
formacao adequada e continua dos professores e dos recursos para atender de
forma especifica e variada, a mudanga nio se concretiza facilmente, como o
revela o que se tém passado em varios sistemas educativos.

Nisso, surgem questionamentos do tipo, como a educagdo escolar
podera responder as pressdes e paradoxos criados pela diversidade e
globalizacio? O grupo dos pesquisadores68 da 4rea de educacio no ambito da
justica social e humana, destacam a questao das praticas educativas e as estruturas
que persistem nas nossas escolas, apesar dos (des)ajustadas, e as varias inova¢oes

que buscam responder as novas necessidades tem originado “sempre” as tensoes,

7 SCHUBERT (1986) citado por SACRISTAN (2000) considera que “representar o curriculo
como um campo de pesquisa e de pratica, necessita concebé-lo como algo que mantém certas
interdependéncia com outros campos da educagio”.

68 TADEU DA SILVA (1999), PINAR (2006) e (MOREIRA (2000).
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resisténcias e os dilemas que perturbam e ofuscam o sentido da mudanga,

dificultando a gestao de todo processo educativo®.

O CURRICULO INCLUSO COMO ALTERNATIVA
ADEQUADA NA ESCOLA REGULAR

Nesta etapa apresentar-se-a a ambiguidade do conceito do curriculo
inclusivo na sua complexidade, de forma particular, uma abordagem ao nivel do
processo de inclusio’’. Portanto, a expetiéncia adquitida com a integracio
escolar e toda a reflexdo que a mesma gerou sobre a Escola Regular (ER) que
exclui uma parte consideravel dos seus alunos, nao somente os que se encontram
em situacao de deficiéncia, ajudou a desencadear o movimento da inclusao que
pretende promover o sucesso pessoal ¢ académico de todos os alunos, numa
escola inclusiva.

Pode dizer-se que inclusio ¢ a palavra que hoje pretende definir
igualdade, fraternidade, direitos humanos ou democracia, conceitos com o rosto
de uma literacia emocional agradavel, mas que nio sabemos ou nio queremos
por em pratica. A inclusdo escolar teve as suas origens no centro das pessoas em
situagdo de deficiéncia e insere-se nos grandes movimentos contra a exclusio
social, como ¢ o caso da emancipa¢ao feminina, tendo como principio a defesa
da justica social, celebrando a diversidade humana CORREIA (2005)™. Por isso,

% MOREIRA (2000) destaca no ambito das reformas das politicas curriculares, a sua transigio
pata a nova era criam implica¢bes deveras significativas que importa destacar, o papel da escola e
do professor no processo de inclusdo das diversidades internas com foco nas praticas educativas.

70 Destacar-se-a também as abordagens ao nivel das politicas e visdes das Nagdes Unidas. Numa
apreciaciio com vista a compreender as formas da defini¢do da filosofia do curriculo incluso em
diferentes contextos face a diversidade.

7! Escola inclusiva é uma escola onde se celebra a diversidade, encarando-a como uma riqueza e
ndo como algo a evitar, em que as complementaridades das caracteristicas de cada um permitem
avangar, em vez de serem vistas como ameagadoras, como um perigo que pde em risco a nossa
propria integridade, apenas porque ela ¢ culturalmente diversa da do outro, que temos como
parceiro social”. CESAR (2003: 119).
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muitos pensam que a inclusdo escolar é para os jovens em situacao de deficiéncia,
mas ndo, ela deve contemplar todas as criancas ¢ jovens com NE. A analise destes
conceitos demonstra que a Educacao Especial se assume como um sistema de
ajudas, recursos e apoios postos a disposicao de todos e cada um dos alunos que
a0 longo do seu processo de escolarizagio necessitem, por qualquer motivo, dos
seus servicos para atingir as metas educativas MOREIRA (1998) e CORREIA
(2005: 30).

Estes conceitos evidenciam a oferta de servicos especializados na
escolatizacdo de criancas com NE. Contudo, a enfase é dada aos meios e
processos educativos desenvolvidos nas escolas regulares.

A Declaragao afirma que:

“durante os dltimos quinze ou vinte anos, tem se tornado claro
que o conceito teve de ser ampliado para incluir todas as criangas
que nio estejam conseguindo se beneficiar com a escola seja por

que motivo for” (UNESCO, 1994).

Dai que CORREIA (1999) ¢ KIRK & GALLAGHER (1996) definem
crianca com NE, como sendo aquela que difere da crianca tipica ou normal. Tais
diferencas devem ser suficientemente notaveis a ponto de requerer a modificagio
das praticas escolares, ou por necessitar servicos de educacdo especiais, para

possibilitar o desenvolvimento do aluno até a sua capacidade maxima.

O desafio do professor na implementagio da inclusdao na Escola
Regular

Mais de uma visdo baseada nos aspectos de “deficiéncia” da énfase aos
recursos e estratégias educacionais adicionais que devem ser postas a disposicao
dos alunos com NE de modo a que a sua aprendizagem possa decorrer em
funcio das suas reais possibilidades através de ajustamento da pratica educativa.

Nesse sentido e reafirmando a ideia de inclusio, MIRANDA (2005)
considera importante que se visualize a EE, a inclusio e a diversidade em
interacgdo permanente como um todo que facilita a aquisicao de aprendizagens
por meio de uma metodologia flexivel do curriculo manuseada pelo professor.
De realcar que todos os pressupostos acima arrolados, devem, na 6ptica do
BAUTISTA (1997), cumprir com o estipulado na grelha curricular, dado a
possibilidade, sempre do professor modificar, flexibilizar e mobilizar em fungao

dos recursos existentes, sempre olhando na perspectiva do aluno poder interagir
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e aprender. O papel dos professores devem e sempre passar por ter um
conhecimento de base e especifico para atender a interacao do cutrriculo incluso,
quicd, estar devidamente informado de tudo o que se passa ao seu contexto
escolar e social do aluno. No contexto escolar o curriculo e professor devem

assegurar-se as possiveis modificagdes nas praticas educativas.

Pressupostos de base para aceitagio da inclusido na Escola
Regular

- um desafio permanente -

[.] Respeitar a diversidade e as diferencas constituem

pressupostos de base pata sucesso da filosofia de inclusio |...] 7,

Para esta abordagem, fica evidente nos comentarios de varios autores
como CORREIA (2008); BAUTISTA (1997) ¢ KARAGIANNIS et al (1996)73
que a questdo da aceitacio dos educadores em relagdo a estratégia de inclusdo de
alunos com NE passa pelo acompanhamento permanente junto a comunidade.
E, por outro lado, que a inclusio destes faz com que os proprios profissionais
das Escolas HEspeciais (EE) percebam que estes sdo capazes de participar
activamente das tarefas escolares’*.

Na verdade, se adoptarmos por um curticulo inclusivo, estaremos a
garantir a inclusdo e desenvolvendo um trabalho preventivo, contribuindo assim,
em direccdo as varias metas definidas pela politica, talvez utépicas, da
equipara¢ao de oportunidades, o que significa preparar a sociedade para receber

atender a inclusao no meio da diversidade.

72 Salienta CORREIA (2008).

73 Estes mencionam as vantagens resultantes pela pratica da inclusio dando maior enfoque as
interac¢oes estabelecidas entre os alunos numa escola inclusiva.

74 Cf. MIRANDA (2005).
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Na base dos comentarios acima, podemos inferir que, a inclusiao
contrapde-se a exclusio, na medida em que a escola inclusiva possibilita aos
alunos a interac¢do, cooperagdo e o respeito pela diferenca, eliminando os
aspectos negativos da exclusio, que por vezes estdo presentes nos alunos que
vivem no ambiente de isolamento.

Ciente que o curriculo e a gestdo curricular na escola inclusiva, apresenta
actualmente uma concepg¢ao que permita aceitar ao concebé-los apenas como o
conjunto dos conteudos a ensinar ¢ a fazer aprender. HEssa concepg¢ao adequa-se
a uma escola que tem por inten¢do tnica de instruir. Ao se reconhecer que a
escola existe, também para formar e educar, aceita-se que o curriculo
compreende, para além desses conteudos e actividades desenvolvidas fora do
contexto das escolas — chamados pressupostos da diversidade e gestio do

curriculo.

CONSIDERACOES FINAIS

A condi¢ao do sucesso das politicas de inclusio e da diversidade ¢
garantir uma preparacio técnica e adequada aos profissionais que lidam com este
grupo de alunos. Dai que a escola inclusiva encontra-se perante o desafio de
responder com efectividade uma populacdo escolar cada vez mais heterogénea
onde se adopte um modelo/paradigma de atendimento adequado a cada tipo de
cenarios e necessidades. Neste contexto, consideramos os professores como um
elemento chave de todo o processo, sobre o qual recaem responsabilidades
acrescidas na concretizacdo da filosofia inclusiva.

Na base desse pressuposto, emergem algumas vantagens no processo da
inclusdo de alunos nas praticas educativas. Destas, as praticas da inclusio de
alunos na sala de aula (inclusiva ou especial) passam pela aceitacdo e adaptacao
perante a diversidade e, ficamos cientes que esta conquista ¢ pelo facto dos
professores possibilitarem uma excelente colaboracio em varios niveis,
respondendo assim, os principios de inclusdo na base das politicas educativas e
curriculares prescritas.

Partindo do conceito do curriculo como a construgio da pratica social,
reitera-se a necessidade de se continuar a analise dentro dos parametros em que
o curriculo estiver em acg¢do, principalmente na pratica educativa tendo em

consideracio o contexto da diversidade.
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- LII -

PERFIL DE ENSINO ATIVO NO CURRICULO DA
FORMACAO DE PROFESSORES EM CIENCIAS E
MATEMATICA NO AGRESTE DE PERNAMBUCO

José Renato dos Santos Silva
Dra. Katia Silva Cunha
Dra. Katia Calligaris Rodrigues

INTRODUGAO

A reflexdo e analise sobre os papeis do professor e do aluno sio algumas
das tarefas mais necessarias nos cursos de formagao inicial de professores. Para
Martinéz-Cocé et. al. (2007) essa analise ndo ¢ uma tarefa facil, "ja que hd uma
série de novas exigéncias ao professorado, oriundas das novas demandas sociais
¢ institucionais" (p. 50), onde o professor ceda, aos estudantes, o seu papel
central, de modo que eles assumam a responsabilidade pela sua propria
aprendizagem. Essa nova configuracio no processo de ensino ¢ o processo
crucial para aquilo que a literatura chama de aprendizagem ativa.

A formagao de professores, no entanto, ainda nao contempla principios,
métodos ou estratégias voltadas para uma aprendizagem ativa. Segundo Borges
(2010), o modelo de formagdo (inicial ¢ continuada) de professores "ainda ¢
centrado no professor formador, com foco exclusivamente no ensino por
transmissao com alta base tedrica, no qual o estudante (ou professor) em
formacao assume um papel passivo na aprendizagem" (p. 57).

Compreendendo a importancia dessa tematica, realizamos um estudo
sobre o perfil de ensino ativo que envolve o curriculo de formacao de professores
em ciéncias e matematica, a partir da analise dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos
(PPC) das licenciaturas em Fisica, Matematica e Quimica no Centro Académico
do Agreste (CAA) da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). A escolha
do Campus Agreste como locus de pesquisa € estratégica, por se tratar de um
campus novo, fruto da Politica de Interiorizacdo das Universidades Federais, e
que criou o primeiro Nicleo de Formacio Docente (NFD) para abrigar todos os

profissionais necessarios para a formacao do professor da Educacido Basica, por
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certo uma ideia arrojada dentro do cenario nacional no que concerne as estruturas

dos cursos de Licenciatura.

APRENDIZAGEM ATIVA, ENSINO ATIVO E AS
DIRETRIZES OFICIAIS PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES

Entre outras caracteristicas, uma aprendizagem pode ser chamada de
ativa quando promove um maior grau de autonomia e responsabilidade nos
estudantes; uma mudanga nos papeis do professor e do estudante, um foco maior
no estudante e em como ele aprende; o fomento da participagiao dos estudantes,
tomada de decisdo, descobrimento; o desenvolvimento de capacidades
intelectuais e profissionais, o trabalho contextualizado, motivador, significativo e
em grupos, a busca de um conhecimento mais profundo da informacio; a
valorizagio dos conhecimentos prévios dos estudantes; uma aprendizagem
construtiva, situada e social; a curiosidade, criatividade, pensamento critico; um
sentimento de pertencimento ao processo de aprendizagem, aprendizagem
autorregulada e uma avaliacio diferenciada e formativa (GREUS, 2008;
ALVAREZ et. al. 2009; VALDIVIA, 2010; BAKIR, 2011; BERBEL, 2011;
COBOS et. al. 2011; PAGAN, RUS e SANCHEZ, 2011; BERGH, ROS e
BEIJAARD 2013; FERNANDEZ et. al. 2013).

Esse conjunto habilidades tipicas da aprendizagem ativa, para serem
desenvolvidas, necessitam de estratégias e objetivos especificos de ensino. Assim
Neri de Souza e Bezerra (2013), argumentam que para estimular uma
aprendizagem ativa, ¢ necessario o correspondente ensino ativo, onde o
professor “desenvolva estratégias de ensino fundamentadas em atividades que
envolva os estudantes no questionamento das proposi¢cdes, na busca por
possiveis respostas, na reflexdo de suas opgdes na resolucao de problemas dos
propostos” (p. 18). Na visao dos autores, o ensino ativo define-se “pela redugao
da exposicio conteudos sob a forma de palestra, com énfase na acdo dos
estudantes, orientados pelo professor, na resolucdo das problematicas
apresentadas” (idem, p. 18).

Uma das condigbes para que o ensino ativo ocorra ¢é, segundo Neri de
Souza e Bezerra (2013), adequar as necessidades dos estudantes aos objetivos de
aprendizagem. E£ a partir daf que acontece a mudanca nos papeis do professor de

dos estudantes, pois ha a necessidade de compartilhar ideias e o professor deixa
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de ser o provedor de informagdes e passa a ser um consultor, um gerenciador e
facilitador das aprendizagens.

A importancia da discussao do ensino ativo para uma aprendizagem ativa
se torna evidente cada vez mais, no momento em que os documentos curriculares
nacionais e estaduais em ciéncias e matematica da educac¢io basica requerem que
o professor (e a escola) atualize as formas de ensino. Hssa necessidade de
atualizacdo nos processos de ensino e aprendizagem surge porque “as formas de
aprender ¢ ensinar sio parte de uma cultura que todos devemos aprender e
sofrem modificacGes com a propria evolu¢ao da educacao e dos conhecimentos
que devem ser ensinados” (POZO e CRESPO, p. 23).

Em consonancia, os documentos curriculares oficiais para a formacao
de professores nos trazem varios elementos que indicam a necessidade de uma
formacio adequada as novas exigéncias de aprendizagem. A resolucio de nimero
2/2015 do Conselho Nacional de Educacio (CNE), que define as novas
diretrizes para formacao inicial e continuada em nivel superior para cursos de
licenciatura, traz entre os diversos principios que devem nortear a base nacional
para a formacio de professores, uma i) sélida formacio tedrica e interdisciplinar;
i) unidade teoria-pratica; iii) trabalho coletivo e interdisciplinar. Ainda no artigo
5°, preve, entre outros requisitos, que a formacao dos profissionais do magistério
conduza ao egresso: condicbes para o exercicio do pensamento critico, a
resolugdo de problemas, o trabalho interdisciplinar, a criatividade, a inovacio, a
lideranca e autonomia, além do uso das Tecnologias da Informacio e
Comunicacdo para o aprimoramento da pratica pedagdgica. Também as
diretrizes curriculares especificas para os cursos de Ciéncias e Matematica
apresentam algumas caracteristicas para o perfil do professor, a saber, atitudes de
investigacdo, capacidade de aprendizagem continuada, criatividade, autonomia,
flexibilidade, visdo critica do papel social da ciéncia, trabalho em equipe,
iniciativa, entre outros.

As habilidades e atitudes descritas para o perfil docente nos documentos
citados sdo mais condizentes com o modelo de formacdo que priorize a
construcao de aprendizagens ativas. Niemi e Nevgi (2014) apontam que para os
professores que estdio prestes a se formar, as metodologias ativas de
aprendizagem “reforcam um efeito positivo para a aprendizagem de
competéncias para o século XXI” (p. 133). Os estudantes em periodo de
conclusio de licenciatura, afirmam os autores, valorizam experiéncias de

investigacdo e pesquisa, e¢ essas experiéncias devem ser favorecidas para o
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aprimoramento das experiéncias de ensino e aprendizagem. “Ter a capacidade de
utilizar, interpretar e realizar atividades de investigacio ¢ parte do papel
profissional dos professores”. Isso requer “métodos que sao tipicos para o

aprendizado ativo, incluindo abordagens centradas no aluno” (idem).

METODOLOGIA

Esta pesquisa caracteriza-se por seu carater exploratério descritivo, por
ter como o objetivo principal, o “aprimoramento de ideias, ou a descoberta de
intui¢des” (GIL, 2002) e possui procedimentos qualitativos de analise
documental. Buscamos identificar a presenca de indicadores de ensino ativo nos
curriculos de formacido de professores de Ciéncias e Matematica nos cursos de
licenciatura do Campus Agreste da UFPE.

Para isso, fundamentados em Neri de Souza (20006), ¢ em Neri de Souza
e Bezerra (2013), determinamos 25 a¢des docentes indicadoras de ensino ativo
(ANEXO) para andlise dos respectivos PPC e procuramos identificar palavras,
expressOes ou ideias que apresentassem correspondéncia com os indicadores
selecionados. Nio fizeram parte da analise para este trabalho, os programas das

componentes curriculares que se encontram nos anexos dos PPC analisados.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A andlise dos PPC foi bastante enriquecedora e apresentou uma
preocupaciao do NFD em adequar a formacao de professores as exigéncias do
atual século. Nio encontramos, no entanto, a previsao expressa da utilizacao de
metodologias ativas de aprendizagem nos referidos cursos. Entretanto, ha
clementos ¢ principios de ensino ativo que apontam para uma formacio do
docente para a aprendizagem ativa.

A leitura minuciosa revelou que os documentos curriculares possuem
algumas caracterfsticas em comum, como a descricdo de habilidades para o
exercicio da profissao, os objetivos da formacao e a avaliacio da aprendizagem.
Destacamos algumas dessas caracteristicas, extraidas dos PPC, e sua relacio com

os indicadores de Ensino Ativo (presentes no Anexo) no Quadro 1
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Quadro 1 - Trechos relevantes dos PPC analisados e sua relagio

com os indicadores de Ensino Ativo

Principios

Exemplos de trechos relevantes
dos PPP

Indicadores de
Ensino Ativo
(conforme
Anexo)

Atuagio reflexiva e

critica

“Este curso objetiva, ainda, formar
profissionais de Educa¢ao em Fisica
preparando-os para atuarem de forma
reflexiva e critica na formacio dos
adolescentes e jovens” (Fisica,
Matematica e Quimica)

4,6,7,11,16,24 ¢
25

Contextualizaciao

“Possibilitar a integracdo e a aplicagio
dos conhecimentos adquiridos ao longo
do cutrso em situa¢des reais de ensino”
(Matematica)

1,2,4,7¢23,

Interdisciplinaridade

“Formagcio tedrico-pratica e
interdisciplinar sélida sobre o fen6meno
educacional e seus fundamentos

histéricos, politicos e sociais” (Quimica)

“Desenvolver o cutriculo por
competéncia através da contextualizagio e
da interdisciplinaridade”. (Fisica,
Matematica e Quimica)

1,2,4,6,7,11, 16,
23,24 ¢ 25

Novos paradigmas e
Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente

“Desenvolver uma ética e atuagio
profissional e a consequente
responsabilidade social, no que tange a
protecio do meio ambiente,
compreendendo a Ciéncia como
conhecimento histérico, desenvolvido em
diferentes contextos sécio-politicos,

culturais e econémicos”. (Fisica)

2,4,6,16 ¢ 24

Petfil de pesquisa e/ou
investigagao

“Em todas as suas atividades, a atitude de
investigacdo deve estar sempre presente”
(Fisica)
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“Este curso objetiva, ainda, formar
profissionais de Educagio em Fisica
Atuacio reflexiva e preparando-os para atuarem de forma 4,6,7,11,16,24 ¢
critica reflexiva e ctitica na formacido dos 25

adolescentes e jovens” (Fisica,

Matematica e Quimica)

“Possibilitar a integragio e a aplicagio

Contextualizaio dos conhecimentos adquiridos ao longo 1,2,4.7 23,

do curso em situagdes reais de ensino”
(Matematica)

“Formacio teérico-pratica e
interdisciplinar sélida sobre o fendmeno
educacional e seus fundamentos

histéricos, politicos e sociais” (Quimica) 1.2.4.6.7.11.16
23,24 ¢25

>

Interdisciplinaridade
“Desenvolver o curriculo por

competéncia através da contextualizacio e
da interdisciplinaridade”. (Fisica,
Matematica e Quimica)

“Desenvolver uma ética e atuacao
profissional e a consequente

. responsabilidade social, no que tange a
Novos paradigmas e p 50 d . b" E g
. ) rotecdo do meio ambiente
Ciéncia, Tecnologia, proteg N 2,4,6,16 e 24
. i compreendendo a Ciéncia como
Sociedade e Ambiente . . .
conhecimento historico, desenvolvido em

diferentes contextos sécio-politicos,

culturais e econémicos”. (Fisica)

. “Em todas as suas atividades, a atitude de
Perfil de pesquisa e/ou . L s
investigacio deve estar sempre presente le4d

investigacio L.
© (Fisica)

“Para que essa valorizagdo aconte¢a pode

Dominio e utiliza¢do de | ser necessaria a utiliza¢io de recursos

tecnologias de didaticos diversificados, como a resolucio

. N L 1,2,4,23,24 ¢ 25
informagio ¢ de situagdes-problema, ou mesmo as

comunicacio Tecnologias de Informagio e

Comunicagao” (Matematica)




493

Diversidade de
instrumentos de
avaliacio

“Propiciar ao discente vivenciar métodos
e instrumentos de avaliagio diversificados
que o incentivem e o orientem na
preparacio e desenvolvimento de
recursos didaticos e instrucionais relativos
a sua pratica pedagdgica, bem como na
andlise e na avaliagdo do processo de
ensino-aprendizado que nio seja
pontual”. (Quimica)

23,24 ¢ 25

Negociacio dos critérios

de avaliacio

“a proposta de avaliacio contida no
programa de ensino de cada componente
curricular deve ser apresentada no
comego de cada semestre pelos docentes
para ser discutida com os alunos,
intencionado negociar e definir
previamente os objetivos, os critérios e os
instrumentos do processo avaliativo,
desenhando sua metodologia” (Fisica,
Matematica e Quimica)

24e25

Considerar as

necessidades do aluno

“a escolha, a construcdo e a
implementagio dos instrumentos
avaliativos precisam considerar a natureza
do curso, do componente curricular e as
necessidades de aprendizagens dos
licenciandos”. (Fisica, Matematica e
Quimica)

6,7,11,16,24 ¢ 25

Dessa forma, a analise mostra uma correspondéncia direta dos principios

pedagogicos observados no PPC com os indicadores de ensino ativo.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise dos PPC mostrou que os principios pedagdgicos, apregoados

nas Diretrizes Nacionais para a formacdo docente, estdo presentes nos

documentos dos cursos de formacao inicial de professores de Fisica, Quimica e
Matematica do NFD/CAA/UFPE. Todavia, apesar dos PPC nio identificarem

claramente a necessidade de utilizagdo de Metodologias Ativas, ou mesmo de que

o docente formador deve propiciar um ambiente de aprendizagem ativa para o

docente em formacao, observa-se que os principios pedagogicos apresentados e
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evidenciados no Quadro 1, poderdo ser alcancados se o docente formador
incorporar a sua pratica as acoes de ensino ativo.

Como continuidade deste estudo pretende-se estender a analise
documental para os Programas das Componentes Curriculares, a fim de
identificar os indicadores de ensino ativo, bem como a observacio de aulas
ministradas nos cursos em tela e entrevista com docentes formadores e docentes

em formacio.
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ANEXO

Indicadores (docentes) de ensino ativo para a formagao inicial de
professores Baseado em Neri de Souza (2006) e Neri de Souza e
Bezerra (2013)

1 — Utiliza situagoes reais para problematizar o conteddo estudado na disciplina.

2 — Traz, para a sala de aula, problemas e discussdes relacionados a tematica Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Meio Ambiente (CTSA).

3 — Ensina a pattir de estratégias e/ou metodologias diferenciadas como, pot
exemplo, a aprendizagem baseada na resolucdo de problemas, o trabalho com

projetos, o estudo de casos, etc.
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4 — Promove o didlogo com diversas areas de conhecimento, possibilitando um
estudo multidisciplinar e/ou interdisciplinar.

5 — Muda a forma de ensinar quando percebe que os alunos nio estio aprendendo.

6 — Questiona os estudantes sobre as expectativas em relagdo a disciplina para poder
inclui-las nos temas de estudo.

7 — Compartilha, de forma clara e objetiva, o curriculo da disciplina: como foi
pensado, estruturado e como sera vivenciado.

8 — Conscientiza os estudantes sobre a responsabilidade que os mesmos tém com a
propria aprendizagem, ensinando estratégias de organizacdo do estudo e gestio de

tarefas que lhes sdo atribuidas.

9 — Incentiva o estudo prévio, cotidiano e exige que os alunos construam sua prépria
visdo sobre determinado fenémeno, conceito ou conteddo, evitando a reproducio
de ideias.

10 — Demonstra entusiasmo pelo contetdo de ensino e pelo trabalho realizado.

11 — Estabelece regras, ensina atitudes e valores que devem ser construidos com o
decorrer da disciplina.

12 — Investiga os conhecimentos prévios dos estudantes, antes de abordar um
determinado conteido.

13 — Propde atividades que exijam o trabalho em grupos.

14 — Incentiva que o aluno aprofunde o conhecimento a partir de outras referéncias,

além das que o professor trabalhou em sala de aula.

15 — Evita centrar nele mesmo as tomadas de decisoes.

16 — Respeita os alunos, suas necessidades, particularidades e preocupacoes
individuais.

17 — D4 espaco para que os alunos possam fazer perguntas e expor suas duvidas.

18 — Ouve atentamente os estudantes, buscando compreender como o aluno esta

pensando, discute posicionamentos.
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19 — Discute em igualdade de condigoes as suas proprias e ideias e as ideias dos
estudantes.

20 — Promove a constru¢io de argumentos e incentiva a discussdo entre os

estudantes, com vistas a fundamentar o pensamento critico.

21 — Questiona os alunos sobre os caminhos que ele percorreu ap6s a realizagao de
uma tarefa, buscando orienta-lo; discute as ideias, os limites e possibilidades.

22 — Ajuda os estudantes a perceberem como e porque erraram utilizando o erro

como estratégia de aprendizagem.

23 — Utiliza diversos instrumentos para avaliacio e ndo s6 a prova tradicional.

24 — Negocia, com os alunos, e expde os critérios pelos quais os mesmos serao

avaliados.

25 — Permite que os alunos avaliem os colegas e avaliem a si proprios.
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- LIII -

UM OLHAR SOBRE A PRATICA DA PESQUISA NO
TRABALHO DOCENTE EM MAMANGUAPE-PB

Josinalva Silva Paulino — UEPB (Brasil)
Germana Alves de Menezes — UEPB (Brasil)

INTRODUGCAO

Com os avancos cientificos e o advento da era da informatica, observam-
se, no cenario educacional atual, inimeras mudangas no que se refere a
incorporagdo de novas formas de ensino e, nessa nova conjuntura, a pesquisa se
constitui em uma ferramenta aliada ao trabalho docente. Nosso interesse pela
temdtica ndo ¢ recente: a questio da pesquisa como aliada na organiza¢io
curricular sempre esteve presente em toda a nossa formacio, e também, em
nosso cotidiano docente.

Desta maneira, este artigo apresenta nossas reflexoes teéricas acerca do
resultado de uma pesquisa realizada com professores do ensino fundamental no
municipio de Mamanguape-PB. Nosso objetivo maior foi o de identificar as
concepgbes e praticas em pesquisa de professores que atuam nos Ensino
Fundamental I - do 1° ao 5° ano. Trata-se de uma pesquisa do tipo exploratorio.
Como instrumento de pesquisa, utilizamos um questionario contendo 10 (dez)
questdes subjetivas.

O artigo esta estruturado da seguinte forma: faremos uma breve
introducido apresentando nossos objetivos e a estrutura de nosso trabalho; em
seguida faremos consideragdes acerca da defini¢do de pesquisa e da pesquisa na
formacio e atuacdo do professo; depois apresentaremos os dados da pesquisa
obtidos junto aos professores do municipio de Mamanguape; por ultimo,

apresentaremos algumas considera¢des acerca do estudo realizado.
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A PESQUISA NA FORMACAO DO EDUCADOR

De acordo com O Dicionario Aurélio (2008, p. 531), pesquisa é toda
investigacdo minuciosa e sistematica que busca descobrir fatos relativos a um
campo de conhecimento. Ela estd presente em diversos momentos de nossa vida.

Quanto a pesquisa cientifica, de acordo com Padua (1997, p.29):

¢ toda atividade voltada para a solugio de problemas; como
atividade de busca, indagacio, investigacdo, inquiricio da
realidade, ¢ a atividade que vai nos permitir, no 4mbito da ciéncia,
elaborar um conhecimento, ou um conjunto de conhecimentos,
que nos auxilie na compreensio desta realidade e nos oriente em
nossas acoes. (PADUA, 1997, P. 29)

A pesquisa também estd presente na formagido e no cotidiano do
professor: nos momentos de planejamento didatico, enquanto ministra suas
aulas. Seja na pesquisa bibliografica, seja em torno do contexto social e
econémico dos alunos, sempre existe a necessidade da pesquisa.

E comum encontrarmos uma defini¢io para o professor e outra para o
pesquisador. Ha quem entenda que o professor ¢ um profissional da educacio,
que tem como meta favorecer a aprendizagem de seus alunos. Ele planeja e
ministra aulas, buscando sempre a melhor forma de favorecer o ensino-
aprendizagem. O pesquisador, via de regra, ¢ visto do outro lado, como aquele
que desempenha atividades de busca, que retne informag¢des qualificadas sobre
um determinado problema ou assunto, utilizando métodos cientificos para
descobrir algo novo, aumentar seus conhecimentos ou contestar suposicoes
anteriores sobre um determinado tema.

Nos dias atuais uma nova compreensio vem ganhando espago, trata-se
do professor- pesquisador. De acordo com Garcia (2007), o professor-
pesquisador seria aquele que parte de questdes relativas a sua pratica com o
objetivo de aprimora-la. O professor busca o conhecimento da realidade para
transforma-la, visando a melhoria de sua pratica pedagogica, como também de
sua autonomia. Aproximando-se desse pensamento, Alarcao (2005) destaca que
um bom professor seria aquele que faz da pratica de pesquisa um elemento
decisivo em sua identidade profissional; é aquele que, a todo momento, questiona
as agoes implicitas e explicitas do seu cotidiano escolar. Semelhantemente, Novoa
(2001) afirma que o professor-pesquisador é aquele que pesquisa e também

reflete sobre a sua pratica com a inteng¢ao de aprimora-la. E o individuo que busca
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solu¢oes e se debruga sobre os livros na constante procura pelo novo, isto é, uma
resposta para o seu problema.

De acordo André (2004), os estudos em torno da tematica do professor-
pesquisador ganharam for¢a no final dos anos 80 e teve um crescimento
acelerado na década de 90, com a importincia de formar um profissional com
responsabilidades referentes a fun¢io de professor e de pesquisador.

Conforme Ludke (2001) e André (2004), os cursos de formacao devem
ter seus curriculos voltados para o exercicio da atividade de pesquisa, isto porque
para essas autoras o papel da universidade é o de provocar seus académicos a
produzirem conhecimentos, tomando como ponto de partida o papel didatico da
pesquisa, ja que esta pode contribuir para o desenvolvimento de professores
autébnomos e emancipados que, diariamente, questionam sua pratica.

Podemos afirmar que a pesquisa se encontra presente no dia a dia do
professor, mesmo que este nem sempre tenha consciéncia disto. Hsta presente
no momento de preparagio das aulas, no momento em que se desenvolvem as
atividades didaticas no espaco escolar e no momento de avaliagio das atividades
desenvolvidas.

Os professores, por intermédio da pesquisa, conseguem ter uma atitude
reflexiva e critica sobre sua propria pratica pedagogica. Nas palavras de Ludke
“toda pesquisa realizada pelos proprios professores tem sempre um potencial de
facilitar a pratica reflexiva”. (LUDKE, 2001, p. 42). Constantemente, o professor
precisa fazer uma releitura das situagdes que vivencia em seu cotidiano escolar.
Ele reflete suas agoes e o que resultou delas. Esse processo de reflexio, de acordo
com Freire (2001), é o movimento que o professor realiza entre o fazer e o
pensar, entre o pensar e o fazer.

Para o autor, acima citado, a curiosidade é o ponto de partida para o
surgimento de inquietagbes e perguntas que pedem esclarecimentos. A
curiosidade leva o professor a refletir de maneira critica sobre suas agoes,
buscando respostas para seus questionamentos. Freire (2002, p.16) conclui:
pesquiso “para constatar, constatando intervenho, intervindo, educo e me
educo”.

HEsse exercicio leva a construcio de um novo olhar sobre um
determinado objeto ou situagdo, que surge por meio do exercicio da curiosidade,
seguida pela pratica constante da investigagao. E na pesquisa, realizada durante o
processo de ensino, que o professor reflete, investiga e produz novos

conhecimentos, bem como constréi conhecimentos sobre essa mesma pratica. A
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pesquisa enquanto principio educativo e cientifico compde todo e qualquer

processo emancipatorio voltado para a formagao e transformacio do sujeito.

A PESQUISA COMO UM INSTRUMENTO A SERVICO DA
PRATICA DO PROFESSOR

Na busca de uma resposta sobre as questdes centrais desse estudo,
realizamos, em 2010 e 2016, uma pesquisa sobre as concepgoes € as praticas em
pesquisa de professores que atuam na Primeira Fase do Ensino Fundamental 1
no Municipio de Mamanguape-PB.

No ano de 2010 iniciamos a pesquisa com um grupo de dez (10)
professores. No ano de 2016, demos continuidade com outro grupo de (10)
professores com caracteristicas semelhantes ao do primeiro grupo.

Em 2010, o grau de formacao desses professores estd assim distribuido:
20% possuiam pés-graduacdo Jato sensn, em educagio; 40% graduados em
Pedagogia; 20% deles possuiam formacao superior incompleta e 20% possufam
Magistério, de nivel médio. Do grupo investigado em 2016, 60% sido graduados
em Pedagogia; 20% graduados em Letras e 10% graduados em Historia, apenas
10% (um professor) deste segundo grupo possuia curso de pos-graduagio /lato
sensi.

A segui, trataremos as seguintes questoes: 01)
Compreensio/concep¢iao da profissio docente; 02) Elementos necessitios a
uma pratica de qualidade; 03) Concepgio de pesquisa e 04) A pesquisa no
cotidiano escolar.

O primeiro aspecto a ser abordado em ambos questionarios foi: O que ¢
ser professor? Observou-se do ano de 2010 que, a maioria dos educadores (70%)
define o ser professor como agente mediador entre o educando e o
conhecimento. Em 2016, observamos uma certa multiplicidade dentro das
respostas, porém 70% também apresentam o professor como um mediador e
reconstrutor de conhecimentos.

Concordamos com Freire (2001), quando este afirma que ser professor
¢ uma tarefa bastante complexa, exige varios requisitos, dentre os quais “o saber”,
o “saber fazer” e “saber ser”. Freire (2001), referindo-se a esta questdo, diz:
ensinar nao ¢ transmitir conhecimentos; o professor deve ser critico e estar
aberto a indagacbes e criar possibilidades para sua prépria produgio ou

construgao. Como mediador da aprendizagem, o professor participa ativamente
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do processo de aprender. Através de sua atuacio, estudo e saber, busca acima de
tudo a formacao da consciéncia critica: tanto a sua, como a de seus educandos.

Ao relacionarmos o ‘Ser Professor e sua pratica’, fizemos a seguinte
pergunta: O que é necessario para uma pratica pedagogica de qualidade? As
respostas dos professores em 2010 apontam para a necessidade do
conhecimento, do planejamento e do compromisso para o desenvolvimento de
uma pratica pedagogica de qualidade. O grupo pesquisado em 20106, por sua vez,
apresentou respostas variadas; contudo, apontam a formacio inicial como
elemento fundamental a servico de uma pratica pedagdgica de qualidade.

E evidente que a pratica pedagégica de qualidade proporciona ao
educando o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa. Nas palavras
de FPreire “¢ a¢do e reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo”
(FREIRE, 1983, P. 40).

Para que uma préitica transformadora aconteca, sem duvidas, o
planejamento ¢ fundamental, podemos dizer que este ¢ um processo de reflexio,
de tomada de decisGes sobre a aco.

O mesmo se diz da formagio inicial, esta ¢ elemento essencial para uma
pratica de qualidade, porém a formacio que ocorre ao longo do processo da agio
docente também garante um melhor desempenho profissional. Como bem
coloca Névoa (1991, p. 23), a capacitagio (formacido continuada) ¢ concebida
como um processo continuo e permanente, que incentiva a apropriagao de novos
saberes rumo a autonomia, e leva a uma pratica critico-reflexiva, abrangendo toda
a vida cotidiana do professor.

Apesar de a palavra pesquisa estar integrada na vida cotidiana, na acio
docente esta vai assumir significado e fun¢ao propria.

Ao adentrarmos a questdo das concepgdes de pesquisa para os
professores entrevistados, observamos que: 60% do grupo entrevistado em 2010
descreveram a pesquisa como a busca de novos conhecimentos; 20% apontaram
a pesquisa como o ato de investigar um fenomeno desconhecido ou pouco
conhecido e 20% nao responderam a pergunta. O mesmo aconteceu com 40%
dos entrevistados do segundo grupo, descrevendo-a como busca por novos
conhecimentos; 30% dos entrevistados apresentaram a pesquisa como uma
ferramenta para auxiliar sua pratica pedagdgica, sem apresentar sua compreensao
a respeito da mesma; e 30% também ndo responderam a questao.

Observa-se que o ato de pesquisar para os entrevistados se resume a

busca por novos conhecimentos, porém, de acordo com Demo (2000), esta
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ultrapassa a busca de um novo conhecimento, e deve envolver todo o cotidiano
do professor e do aluno. “Vale como regra que nao se pode fazer nada em sala
de aula que nao tenha sido antes devidamente pesquisado e formulado” (DEMO,
2000, p. 45).

Entendendo que a pesquisa se constitui em atitude cotidiana, fizemos a
seguinte pergunta: Em quais momentos vocé sente necessidade de realizar uma
pesquisa, e, de que forma isso acontece?

Parte dos professores pesquisados em 2010 (60%) respondeu que realiza
pesquisas quando enfrenta problemas relacionados a aprendizagem de seus
alunos; (40%) dos educadores pesquisam quando ocorrem situagGes novas em
sala; segundo esses professores, o procedimento envolve livros, revistas e a
internet. As respostas dos entrevistados em 2016 também apresentaram
variedade; no entanto, 50% disseram que a pesquisa faz parte do seu cotidiano,
quando ha discussdes e debates em sala de aula — o que revela a compreensio de
pesquisa nao como a identificacdo de um objeto investigacio, mas como um
método didatico; 40% destacaram a pesquisa durante o planejamento diario de
suas aulas e 10% disseram da necessidade de pesquisar diante de temas que nao
dominam.

Ao analisar as respostas obtidas, torna-se evidente a necessidade de
compreensdao ¢ a presen¢a da pesquisa no cotidiano do professor. Porém a
mesma nio carece de ser concebida apenas como um instrumento de apropriacao
de novos conhecimentos, mas sim como um instrumento de aproximagio entre
teoria e pratica, a partir de uma problematiza¢do definida. Demo (2001, p. 34)
entende a pesquisa como fundamental para descobrir e criar novas situagdes.

Ao tomar a pesquisa como um instrumento essencial em sua pratica, o
docente encontra caminho promissor para uma nova postura frente ao grande
desafio de educar, uma vez que, como educador, ele faz a mediacao e auxilia o
aluno no desenvolvimento de sua aprendizagem e, como pesquisador, constréi e

reconstroi conhecimentos para ampliar sua pratica pedagdgica.

CONSIDERACOES FINAIS

No presente artigo, buscamos identificar as concepgodes e praticas em
pesquisa, de professores que atuam no Ensino Fundamental I, no Municipio de
Mamanguape-PB. Nossa discussao fundamentou-se a partir dos estudos de
Freire (2002, 2000), Demo (2001, 2000), Névoa (1991) André (2006), Ludke
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(2001) e outros autores, que assinalam a pesquisa como um instrumento de
construcao de uma pratica critico/ reflexiva.

Entendemos que o despertar para a pesquisa deve ter infcio no processo
da formacao inicial do professor e precisa ser cultivado no decorrer de sua
pratica. B importante langar mio da pesquisa no cotidiano docente. Com o
auxilio da pesquisa, o educador desenvolve atitudes reflexivas e criticas sobre sua
propria pratica pedagdgica, no entanto, compreender a real importancia dessa
pratica ¢ ainda um grande desafio.

Os resultados de nosso estudo indicam que os educadores entrevistados
reconhecem a importancia da atividade de pesquisa e sinalizam a presenga da
mesma em seu cotidiano, principalmente em seu planejamento diario. Tornou-
se evidente que, a pesquisa ¢ a reflexdo sobre a pratica docente necessitam ser
compreendidas de forma mais abrangente pelos professores aqui entrevistados.
Torna-se também evidente que uma formagio pautada na pratica da pesquisa ¢é,
sem duvidas, elemento essencial para formar um profissional capaz de analisar
sua propria pratica, ¢ que, através dessa analise, modifica-la e aprimora-la em sua
acao docente.

E, também, notério: os educadores, colaboradores com a investigacao,
possuem um senso critico em relagdo a educagao como pratica social, os mesmos
almejam obter melhores resultados em seu exercicio docente; isto porque, mais
do que em qualquer outra profissao, ser professor exige um trabalho constante
de busca ¢ investigacao.

Com base nas consideragdes acima expostas, defendemos a pesquisa nos
cursos de formacio de educadores, ndo apenas como um componente curtricular
isolado, mas presente em todo o curriculo, como um fio que transpassa todos os
seus componentes. Defendemos a pesquisa enquanto método que leva a reflexao

e a transformacao da acao docente.
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PRODUZINDO PROFESSORES E ESTUDANTES
PARA OS CURRICULOS DE CIENCIAS NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL:
INVESTIGANDO DISCURSOS ACADEMICOS
NA/DA FORMACAO DE PROFESSORES

Juliana Marsico — UFR] (Brasil)
André Vitor Fernandes dos Santos — UFR] e Inep (Brasil)
Marcia Serra Ferreira — UFR] (Brasil)

INTRODUGCAO

Nesse texto, investigamos os significados que o Ensino de Ciéncias,
como area do conhecimento, vem produzindo sobre os curticulos da Educacio
de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil. Ele ¢ parte de uma investigagdo de
doutorado voltada para a compreensiao de como estudantes da Licenciatura em
Ciéncias Biologicas de uma universidade publica no pafs vém se constituindo
professores para a atua¢do nessa modalidade de ensino. Tal investigacio se
articula aos projetos de pesquisa Sentidos das relagies entre teoria e pratica em cursos de
Jormagio de professores em Ciéncias Bioldgicas: entre histirias e politicas de curriculo e
Reformas enr curso na formagcao de professores em Ciéncias Bioldgicas: significando a inovagao
curricular no - tempo  presente, financiados pelo CNPq e pela Faperj, ambos
desenvolvidos no Grupo de Estudos ens Historia do Curriculo, no ambito do Niicleo de
Estudos de Curriculo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (NEC/UFR]).
Hspecificamente, interessa-nos perceber como os discursos académicos tém
participado da elaboracdo de enunciados que tem produzido tipos especificos de
professores para atuar junto a alunos jovens e adultos. Em movimento
semelhante, compreendemos que tais enunciados igualmente regulam e
subjetivam os estudantes da EJA.

Assumimos como lente investigativa uma abordagen discursiva para a
Histéria do Curriculo e das Disciplinas (FERREIRA, 2013 e 2015), a qual nos
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permite analisar de que forma os enunciados da e sobre a EJA se inscrevem no
interior de algumas formacoes discursivas e em meio a determinados ‘regimes de
verdade’. Nesse jogo, a EJA vai sendo produzida por um conjunto de regras, as
quais sao dadas historicamente e (re)afirmam aquilo que entendemos como as
‘verdades’ de um tempo (FISCHER, 2001). Operando em tal abordagen discursiva,
Ferreira (2013, p. 84) argumenta que, nesse movimento teorico, interessam

menos:

(...) a obra e sua autoria, mas aquilo que Foucault (2010)"° define
como positividade dos discursos, operando sobre os ditos, a
superficie dos textos, descrevendo os enunciados a partir de
acimulos e suas exterioridades, e nio a partit de qualquer
fundamento transcendental e/ou 16gica interna.

E assumindo tal perspectiva que, no dialogo com Michel Foucault (2014)
e seus interlocutores no campo do Curriculo (FISCHER, 2001; POPKEWITZ,
2001; VEIGA-NETO, 2012), analisamos a significacdo do professor da EJA em
enunciados de pesquisa sobre o tema que produzem sujeitos socialmente
posicionados como professores e estudantes dessa modalidade da educacio
basica. Para realizar essa tarefa, investigamos superficies textuais veiculadas, entre
2005 e 2015, em seis edi¢des do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacio
em Ciéncias (ENPEC), um evento historicamente importante para a area no pais,
uma vez que congrega os pesquisadores dessa comunidade disciplinar. O
levantamento das produgdes foi realizado no sitio eletronico da ABRAPEC',
buscando, nos titulos dos textos publicados na seciao ‘comunica¢io oral’, as
expressoes B[4 ou Educagio de Jovens e Adultos, articulados aos descritores Ciéncias
e/ou Biolggia. Nas quatro edicdes’’ do evento em que os trabalhos estio

explicitamente vinculados a eixos tematicos, realizamos a busca somente no eixo

75 Foucault, M. A arqueologia do saber. 7* edigio. Rio de Janeiro. Forense Universitaria, 2010
76 Disponivel em: http://abrapecnet.org.br/wordpress/pb/. Ultimo acesso em: 07 jul 2016,

77y ENPEC (2005), VIII ENPEC (2011), IX ENPEC (2013) e X ENPEC (2015).
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intitulado ‘Formacio de Professores de Ciéncias’. Nas duas outras edigéesm, nas

quais ndo ha divisio de textos por eixos tematicos, buscamos os termos ja
mencionados nos titulos de todos os trabalhos publicados para, em um segundo
movimento, procurar nos titulos, resumos e palavras-chave as expressoes
Jformagdo, docente, formagao docente, professores ou formagdo de professores.

Em meio a todo esse movimento de busca, o nosso arquivo de pesquisa
foi entdo formado por oito produgdes académicas (MUENCHEN & AULER,
2007; ALVES, AMARAL & GIUSTA, 2009; AUGUSTINHO, VIANA &
ROCAS, 2009; MERAZZI & OAIGEN, 2009; SANT’ANA & SALOMAO,
2011; SANTOS & SOUZA, 2011; COELHO & SILVA, 2013; SANTOS &
GUIMARAES, 2015). No didlogo com Foucault (2014), explicitamos que o que
nos interessou, na analise de tais produgdes que constituiram o nosso arquivo de
pesquisa, nao foi tanto guem disse, mas o que foi dito, investindo na positividade dos
discursos. Foi nesse movimento, portanto, que optamos por operar sobre 0s
ditos, buscando entender esses discursos como “produtivos na constituicao de
processos de regulagio social que hegemonizam sentidos de escola, ensino,
professor/a, aluno/a e conhecimento” (FERREIRA, 2013, p. 85).

PRODUZINDO PROFESSORES E ESTUDANTES PARA A
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Percebemos, nas produgbes investigadas, enunciados que fabricam a
‘necessidade’ de uma formacido especifica para a EJA — seja inicial, seja
continuada —, a qual “deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e
qualquer professor, aquelas relativas a complexidade diferencial desta modalidade
da educacio basica, reiterando a necessidade de uma preparacao especifica dos
professores atuantes na EJA” (SANT’ANA & SALOMAO, 2011, p. 4). Tal
formacdo deve estar pautada nos “saberes necessarios para a docéncia na
educagio de jovens e adultos [, formando um professor com| sensibilidade para
as particularidades discentes” (COELHO & SILVA, 2013, p. 4). Afinal, em
produgdes como a de Coelho & Silva (2013, p. 4):

78 \/| ENPEC (2007) e VII ENPEC (2009).
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Compreende-se que a formagdo continua possibilita uma releitura
das praticas educativas fortalecendo a docéncia na identificacdo de
problemas e na busca de solugbes. Se o professor nio tem
oportunidade de patticipar desses encontros, é provavel que seu
desenvolvimento profissional também nao atinja outros niveis de
conhecimento.

Nesse contexto discursivo, o estudante da E]A79 vai sendo caracterizado
como o outro na relagdo com o aluno do ensino regular, onde o normal é aquele
aluno que frequenta a escola no turno diurno, em idade regular e que nao
trabalha. Nessa relacdo, os estudantes jovens e adultos sdo percebidos como
trabalhadores que chegam a escola cansados e desmotivados, uma vez que essa
traz pouco significado para a atuacio cotidiana dos mesmos (MERAZZI &
OAIGEN, AUGUSTINHO; VIANA & ROCAS, 2009 SANTOS & SOUZA,
2011). No didlogo com Popkewitz (2001, p. 48, grifos originais), percebemos essa
caracteriza¢do sendo elaborada em meio a um par bindrio que forma “‘um continuo
de valores em que um lado das distingdes ¢ privilegiado, a medida que o conjunto
¢ria o que € bom e normal”. Em tal movimento, tanto se produzem distingdes
entre os estudantes quanto se formam os duplos, ‘positivando’ as mesmas
caracteristicas que desqualificam o owfro. Afinal, para o autor, “os binarios
recompdoem as normas sociais em um continuo de valores de modo a classificar
as acoes do ensino” (POPKEWITZ, 2001, p. 49).

Na analise realizada, evidenciamos a constituicdo de um par bindrio
formado pelo aluno regular versus o aluno da EJA, no qual o estudante jovem e
adulto vai sendo posicionado como ‘excluido’ do processo educativo escolar. Tal
posi¢do, no entanto, marcada por uma trajetoria escolar nio regular, pela idade
adulta e por experiéncia de vida adulta fora da escola, é também ‘positivada’ em
discursos que classificam tais alunos como mais firmemente interessados em

concluir o percurso escolar, além de portarem conhecimentos da vida pratica que

9 Ainda que percebamos, no interior da nomeagio ‘estudante jovem e adulto’, distingdes e
classificacbes que produzem outros bindrios, optamos, nesse trabalho, por ndo problematizar tal
nomeagio. Entendemos que, como em qualquer defini¢do, a categotia estudante jovem/adulto
abriga diferentes binarios que serdo enfrentados em textos posteriores. Nesse, no entanto,
fixamos a categoria com o objetivo de problematiza-la apenas na relagdo com o estudante do
ensino regular.
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devem e podem ser usados para significar tal percurso. No didlogo com
Popkewitz (2001, p. 128), entendemos que a inser¢do de tais discursos sociais
sobre os estudantes produz auséncias e presencas que definem suas
subjetividades. Afinal, os estudantes regulares nao sao examinados ou
classificados, mas as normas que os produzem como estudantes #orzais parecem
‘naturais’ quando os alunos jovens e adultos sdo classificados e definidos como
fora da norma. Percebemos enunciados que produzem esse duplo, por exemplo, nos

ditos de Santos & Souza (2011, p. 8) quando afirmam que:

(..) esses (as) discentes sio vistos como mais fracos, com
dificuldade na aprendizagem, possuindo um desenvolvimento
cognitivo baixo. Contudo, (..) sdo mais interessados (as) em
aprender e a dificuldade para assimilar os conteddos estd
relacionada ao fato de chegarem a escola cansados do trabalho.
(...) [sdo] cidaddos sdo iguais em direito, porém na construgio
pedagdgicas sio diferenciados, possuindo outra capacidade de
desenvolvimento cognitivo.

No didlogo com Popkewitz (2001), portanto, assumimos que as
regularidades discursivas presentes nos sistenas de raciocinio sobre os estudantes no
ambito da EJA portam normas e valores que, historicamente, tém funcionado
para normatiza-los e confini-los em certas possibilidades/qualidades. Tais
‘verdades’ sobre os alunos da EJA projetam, igualmente, um certo tipo de
professor para atuar nessa modalidade da educac¢ao basica, produzindo efeitos de
poder que regulam a producio das subjetividades docentes (FERREIRA, 2015).
E nesse movimento que vai sendo produzido um outro par bindrio, posicionando
o professor da EJA como o outro da relagdo entre docentes da educacio basica,
com a valorizacio de caracteristicas que, em outros contextos de ensino, nao
seriam necessariamente atribuidas ao bow professor.

Nas superficies textuais investigadas, o bom professor da EJA ¢
enunciado como aquele que valoriza os conhecimentos dos estudantes,
selecionando tematicas de relevancia social, assim como aquelas diretamente
associadas ao cotidiano desses estudantes. Tais temas devem ser inseridos tanto
para facilitar o processo de ensino-aprendizagem quanto para dar sentido a
educacio de jovens e adultos (MUENCHEN & AULER, 2007; COELHO &
SILVA, 2013; MERAZZI & OAIGEN, 2009; AUGUSTINHO, VIANA &
ROCAS, 2009; ALVES, AMARAL & GIUSTA, 2009; SANTOS & SOUZA,
2011; SANTOS & GUIMARAES, 2013). Nesse movimento, caracteristicas que

nao seriam usualmente atribuidas a um boz professor da escola regular— tais como
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uma origem social desfavorecida, um baixo capital cultural ou mesmo uma
trajetoria tardia e irregular na escola e/ou na formagio de professores — podem
ser vistas como atributos que qualificam positivamente o professor da EJA. Tal
como na caracterizacio dos estudantes, os docentes dessa modalidade da
educacio basica participam de um par bindrio no qual o outro nio é nomeado
“nas distingdes que organizam o ensino, mas estdo silenciosamente presentes”
(POPKEWITZ, 2001, p. 29). Para ensinar na EJA, portanto, talvez seja menos
importante conhecer em profundidade os conhecimentos de referéncia, possuir

uma soélida formacao, uma vez que:

(...) este é o papel do professor facilitador, facilitar o aprendizado,
proporcionar situagdes que tornem a caminhada do educando
rumo ao aprimoramento do conhecimento mais adequada, mais
facil, menos entediante, diminuindo os fatores que complicam o
processo da educagdo, principalmente quando falamos de
educandos adultos, onde as dificuldades de permanéncia na escola
sdo muitas, o que acarreta em grande quantidade de desisténcias
(MERAZZI & OAIGEN, 2009, p. 12).

No que se refere, especificamente, ao ensino de Ciéncias, este deve
“contribuir para que os (as) discentes possam compreender o mundo em que
vivem [e] tomar decisdes sobre as questdes relacionadas a Ciéncias, Tecnologia,
Sociedade ¢ Ambiente” (SANTOS & SOUZA, 2011, p. 3), aqui entendidas como
socialmente relevantes para esse outro estudante. Nos enunciados, ainda que
tradi¢bes curriculares como a experimentacio didatica e o ensino do corpo
humano permanecam regulando o referido ensino na EJA, estas vao sendo
ressignificadas em meio a objetivos projetados para esse outro estudante. B nesse
movimento, por exemplo, que “experimentos sobre decomposicio e
fermentacio” (SANT’ANA & SALOMAO, 2011, p. 10) foram objeto de ensino
e analise em um dos textos investigados, sendo essa escolha pedagogica

justificada:

(...) devido ao fato de articularem t6picos de ensino de Ciéncias
bastante relevantes, tanto do ponto de vista académico quanto de
sua importincia pedagdgica e utilitiria, pois tém relagdes
significativas com o cotidiano dos alunos e com aspectos
socioculturais. Consideramos que essas caracteristicas sio fatores
importantes de selecio de contetiidos de ensino, sobretudo, no
contexto da EJA. Podemos lembrar aqui a proposta de Paulo
Freire acerca da importancia de um tema gerador, que se remeta
a0 universo tematico do aluno (SANT’ANA & SALOMAO,
2011, p. 10).
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao dar visibilidade aos enunciados produzidos no ambito dessas
comunicag¢bes académicas, aceitamos o convite proposto por Veiga-Neto (2012)
de que descamos aos pordes dessa casa gue habitamos, no nosso caso, a EJA. Afinal,
concordamos que esse movimento é que nos permite acessar os enunciados que
la repousam e disseminam determinadas asser¢Oes, fazendo-as parecer
‘verdadeiras’. E também esse o movimento que nos permite perceber que “o
mundo social tem historia e ¢ bem mais complexo do que nos fizeram supor as
metanarrativas iluministas da totalidade, da continuidade e do progresso
meliorista.” (VEIGA-NETO, 2012, p. 268).

Os enunciados veiculados sobre a EJA nos permitem compreender
como essa modalidade da educacdo basica vem, historicamente, produzindo
estudantes e, igualmente, professores em meio a enunciados ambivalentes que os
percebem como fora da norma, mas os definem como sujeitos que devem tragar
os seus proprios percursos de aprendizado e formacio. Tal ambivaléncia interdita
uma formagio de professores especifica, reafirmando um modelo formativo que
investe em alunos considerados normais, com faixa etaria e trajetorias regulares.
Nesse processo, temos constituido professores que precisam buscar a sua propria
formacio, em meio a um sistema de raciocinio que vai regulando o ‘bom’ (e o
‘mau’) ensino, assim como o ‘bom’ (e o ‘mau’) profissional para atuar na EJA.
Tais regularidades discursivas normatizam o ‘bom’ professor para trabalhar na
educagio de pessoas jovens ¢ adultas, regulando suas praticas em compromisso
com a ressignificacdo do novo percurso escolar de tais cidadaos. Nesse sentido,
o professor tem o papel de dar sentido aos conteudos e conhecimentos a partir
da vivéncia cotidiana do aluno e de forma a transformar a atuagao do estudante

na sociedade.
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APROPRIACOES DA TEORIA DO DISCURSO PARA
PENSAR A FORMACAO DOCENTE INICIAL

Karine de Oliveira Bloomfield Fernandes — UFR] (Brasil)

INTRODUCAO

Nesse artigo, me proponho a fazer o aprofundamento das bases tedricas,
apoiando-me em autores da Teoria do Discurso, que possibilitardo apreender as
disputas e tensdes em torno das demandas de docéncia que se travam na fronteira
definidora de formacao inicial de qualidade. Para tanto, trago as contribui¢des de
Martin Retamozo sobre a Lpistenmologia das demandas, entendendo que essa
proposta tedrico-metodologica permite levar em consideraciao tanto o processos
de estruturagio quanto os de subjetivacio.

O presente texto ¢ parte do projeto de doutorado Curriculo académico de
Ciéncias Biolggicas: deslocando fronteiras na formagio inicial docente, que tem como
objetivo investigar as disputas pela fixacdo do sentido de formagao docente de
gualidade nos diferentes contextos de formac¢ao como a Pratica de Ensino e o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), mais
especificamente na area de Biologia no ambito da Universidade Federal do Rio
de Janeiro.

Desde 2013, a participagiao no Grupo de Estudos Curriculo, Cultura e
Ensino de Histéria (GECCEH)® do Nucleo de Estudos do Curticulo (NEC)

me permite pensar, na posicao de pesquisadora em um grupo que tem se

80 O Grupo de Estudo em Curriculo, Cultura e Ensino de Histéria/UFR] opeta com o
entendimento de curticulo como espago/tempo de estruturagio discursiva de uma ordem social
desigual, focalizando a relagio entre sujeitos e conhecimento histérico em diferentes contextos de
formagio. Disponivel em: http://narrativasdorio.com.br/integrantes-do-projeto/ Retirado em 21
de jul. de 2016.
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dedicado aos estudos da abordagem discursiva na pauta pés—fundaciona181, e
mais recentemente, tem se lancado aos estudos [auto]biograficos.

Assim, inserida no ambito dos estudos curriculares que incorporam as
contribuicbes das perspectivas  pés-fundacionais, busco superar leituras

essencialistas do mundo, me associando as pesquisas do campo das ciéncias
sociais como Laclau (2013) e Retamozo (2009, 2010, 2011).

A EPISTEMOLOGIA DAS DEMANDAS

Baseado nos estudos de Ernesto Laclau® sobre a concepcio de ordem
social, Retamozo (2009), estudioso dos movimentos sociais, assume, de igual
modo, uma posicio politica pés-fundacional, uma vez que entende que “uma
construcao hegemonica vinculada ao politico implica considerar que dentro da
ordem, mediante opera¢des singulares de exclusdo, se produzem desigualdades e
diferengas, cujo resultado é a instauracdo de lugares dominantes e lugares
subalternos” (RETAMOZO, 2010, p. 83).

Assim, as relacoes assimétricas de poder geram posicdes de
subalternidade produzidas e reproduzidas em meio a complexos processos de
subjetivacao. Teoricamente, se abre a possibilidade de se considerar os sujeitos
como ‘“uma construcao historico-politica que tem sua origem em uma
experiéncia coletiva, na apropriacio da historia, na elaboracdo de demandas,
acoes, projetos ¢ identidades” (RETAMOZO, 2011, p. 85).

Para Retamozo (2009) sao as demandas que emergem como lugar de

mediacao entre uma situacdo estrutural de subordinacio e a construcio de

81 Em dilogo com Olivier Marchart (2009), entendemos “por essa expressio “uma constante”
interrogacdo das figuras metafisicas fundacionais, tais como a totalidade, a universalidade, a
esséncia e o fundamento” (MARCHART, 2009,p.14, traducio livre). Importa sublinhar que a
perspectiva de ver e ler o mundo pés-fundacional aqui defendida, como nos alerta esse mesmo
autor, ndo se confunde com um anti-fundacionalismo, por meio do qual caberia um “tudo vale”.
O que esta sendo problematizado ndo ¢ a possibilidade de operar com fundamentos, mas sim o
seu estatuto ontolégico (GABRIEL, 2014, p.171).

82 Retamozo (2009) cita, mais especificamente, a obra Nuevas reflexiones sobre la revolucién
de nuestro tempo, Buenos Aires, Nueva Vision, (2000).
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possiveis antagonismos. Retamozo (2009), em didlogo com Laclau (1985)83,
ressalta uma sutil, mas potente distingao entre subordinac¢io e antagonismo. Nem
toda posicio subalterna constitui necessariamente uma relacdo antagonica.
Trabalhar com a noc¢do do antagonico de Laclau (2013) é pensar na fratura na
ordem social, é a “brecha” no politico, onde “a demanda ¢é seu sintoma”
(RETAMOZO, 2009, p. 114). Portanto, é preciso ter fissuras na estrutura para
que seja possivel ter deslocamentos do sujeito de uma posicao subalterna para o

de antagdnico. Para o autor a demanda:

(...) retira o sujeito de sua posi¢do e o coloca em um terreno aberto
que pode levar a produgio de um novo lugar de enunciagio. A
elaboragao da demanda — com interven¢io da subjetividade —
permite construir um lugar de enunciagio diferente daquele
regulado pela repetigdo, espacos de relativa autonomia que
operam para a constru¢io de mnovos campos de ac¢do

(RETAMOZO, 2009, p. 117).

Desse modo, a categoria demanda mostra-se potente, ao entender que as
estruturas nao determinam a préori o sujeito, uma vez que as mesmas sao uma
constru¢do  discursiva,  “inerentemente  contingenciais ¢  maleaveis”
(HOWARTH, 2000, p. 121). Porém, esse ‘enfraquecimento’ da categoria
estrutura como um mondlito, ndo viabiliza o entendimento da categoria suyeito de
forma centralizada, como a génese do discurso social, mas sim considera a
constituigdo do mesmo como inacabado e em processo de construcio, podendo
“constituir-se e expandir os efeitos deslocatorios” (RETAMOZO, 2009, p. 115).
Portanto, em seus estudos, Laclau e Mouffe (2015, p. 190) rompem com o
entendimento da categoria s#jeito, como “fundante” e propdem, dentro do campo
da discursividade” pensar nas “posicoes de sujeito” no “interior de uma estrutura

discursiva®.

83 Retamozo (2009) cita, mais especificamente, o texto Tesis acerca de la forma hegeménica de la
politica. En: Martin Del Campo, J. L. Hegemonia y alternativas politicas en America Latina.
México: Siglo XXI, p. 19-44.

84 Laclau e Mouffe (2015) sinalizam em seu trabalho que, buscando se afastar da nogao de um
sujeito como “totalidade originaria e fundante” , passou-se a0 momento analitico da “dispersio,
destotalizacdo ou descentramento de certas posicGes com respeito a outras. Portanto, devemos
estar atentos para nao “transformar aquela dispersio das posi¢oes do sujeito numa efetiva
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Segundo Howarth (2000, p. 108) afirma que “se o conceito de posicao do
sujeito explica as multiplas formas pelas quais individuos sao produzidos como
atores sociais, o conceito de subjetividade politica capta a maneira como atores
socials agem”. Ao agirem, esses atores se tornam sujeitos politicos com
capacidade de agdo e luta pela ordem social (RETAMOZO, 2009).

TRAZENDO RETAMOZO PARA O CAMPO EDUCACIONAL

Concordo com Gabriel (2013) quando diz que apostar em uma
perspectiva de fazer pesquisa no campo educacional significa considerar que cla
pode lhe oferecer uma caixa de ferramentas potentes para pensar suas
inquietacoes/indignacdes, bem como questdes formuladas do lugar de
pesquisadora do campo educacional.

Desse modo, acredito que Teoria do Discurso na perspectiva pos-
fundacional - e, mais especificamente, na Epistemologia das demandas de Retamozo
- ¢ potente para a compreensio da articulacio entre estrutura e¢ agéncia na
explicacdo da agdo politica, nesse caso, diretamente relacionada a questao da
formagao docente, abordada em minha pesquisa. Em termos de estrutura refiro-
me ao curriculo académico do Curso de Licenciatura, percebido como uma
estrutura discursiva contingencialmente fechada em torno da gestao das
demandas de qualidade de formacdo. No que diz respeito a agéncia, interessa-me
analisar a atuagio dos sujeitos/bolsistas e sujeitos/alunos tanto no

PIBID/Biologia, quanto da Pritica de Ensino, de forma a evidenciar as

separacio entre elas” (LACLAU & MOUFFE, 2015, p. 190). Isso, geraria a substituicdo de um
essencialismo da totalidade (ao pensar no sujeito como esséncia unificada e unificante) por um
essencialismo dos elementos. Se toda posi¢do de sujeito ¢ uma posigao discursiva, a analise ndo
pode prescindir das formas de sobredeterminagdo de algumas posi¢des sobre outras, do carater
contingente de toda necessidade que, como vimos, ¢ inerente a qualquer diferenga discursiva
(LACLAU & MOUFFE, 2015, p. 191). Assim, colocam os autores: Devido a auséncia de uma
sutura final, a dispersdo das posi¢des nido pode se constituir em uma solugio: dado que nenhuma
delas consegue, em ultima instincia, se consolidar como uma posicao separada ha um jogo de
sobredeterminacio entre elas que reintroduz o horizonte de uma totalidade impossivel. E este
jogo que torna a articulagio hegemonica possivel (LACLAU & MOUFFE, 2015, p. 198).
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estratégias discursivas, isto ¢ os processos de articulagao mobilizados para que
determinados sentidos se hegemonizam e outros se antagonizem.

Nessa perspectiva, por meio da fala dos alunos/bolsistas entrevistados,
quero investigar os sentidos de docéncia com os quais eles se identificam e por
meio dos quais eles formulam suas demandas de formacao. Interessa-me
compreender, em um primeiro momento, em que demandas suas acoes 0s
tornam sujeitos bolsistas do PIBID, alunos da Pratica de Ensino e como suas
acoes refletem discursos sobre ‘qualidade’ no espaco da formacio inicial. Afinal,
entendendo que nao ha uma singularidade nessa ‘voz’, mas sim que essa ¢
habitada por muitas outras ‘vozes’, acredito poder identificar discursos de
‘qualidade’ que circulam nos diferentes espacos, uma vez que tomo esses
discursos como “consequéncia de articulagbes concretas que unem palavras e
acoes, produzindo sentidos que vao disputar espaco no social”, nesse caso, na
fronteira da formacio inicial docente (MENDONCA, 2009, p. 157).

Dessa forma, entendo ser essa proposta tedrico-metodoldgica potente,
pois permite uma leitura do politico que leva em consideragio, na andlise do jogo
politico, tanto a estruturacao da ordem social quanto as subjetividades, ou seja,

tanto as estruturas quanto os sujeitos que as reproduzem e/subvertem.
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SER PROFESSOR: REPRESENTACOES SOCIAIS DE
DOCENTES EM INiCIO DE CARREIRA

Laeda Bezerra Machado (UFPE)

INTRODUCAO

Em estudos com professores em escolas publicas municipais (Machado
e Aniceto, 2010) alguns depoimentos de docentes iniciantes sobre os seus
desafios cotidianos e os desejos que manifestavam para assumir outra func¢io que
ndo fosse a docéncia em sala aula nos chamaram atencao. No entanto, foi o fato
de ndo termos localizado professores que fossem ao mesmo tempo bem
sucedidos e iniciantes na carreira o que mais nos mobilizou a realizar um estudo
com profissionais nessa condi¢do. Assim, o presente trabalho identifica as
representacoes sociais da profissio docente entre diferentes grupos de
professores iniciantes em atua¢ao na educagao basica. Apresenta-se os elementos
compartilhados dessas representagdes. Utilizou-se como referencial a abordagem
societal das representacdes sociais, que articula explicacdes de ordem individual
com explica¢oes de ordem societal evidenciando que os individuos para viver em
sociedade sdo orientados por dindmicas sociais, posicionais, valores e crengas.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa que segundo Minayo (2008)
trabalha com wvalores, crengas, habitos, atitudes, representacoes, opinides e
adéqua-se a aprofundar a complexidade de fatos e processos particulares a
individuos e grupos.
Os participantes da pesquisa sao 44 professores iniciantes na profissao
docente, ou seja, professores com até cinco anos no exercicio da profissio®. Sio

36 professoras e 8 professores. Eles foram selecionados com base nos critérios:

85 Utilizamos o critério estar até 5 anos na docéncia que, seguindo a orientacio de Garcia (1999),
pode ser considerado iniciante na profissio.
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estarem atuando como professor na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental
ha no maximo cinco anos e terem concluido um curso de licenciatura.

O tempo de carreira dos docentes participantes estava assim distribuido:
7 estavam com até um ano de exercicio profissional; 15 com até dois anos; 12
com até trés anos, 5 com até quatro anos e 5 com até cinco anos de experiéncia
docente. Do grupo participante 20 atuavam nos anos finais do ensino
fundamental; 13 eram professores dos anos iniciais e 11 exerciam a docéncia na
educacao infantil.

Como procedimento de coleta de dados utilizamos a entrevista
semiestruturada. Os dados recolhidos com as entrevistas foram transcritos,
editados e analisados com auxilio do soffware Andlise Lexical Contextual
(ALCESTE). O programa faz uma anilise estatistica de dados textuais gerando
classes lexicais formadas por Unidades de Contexto Elementar (UCEs). Essas
“classes podem indicar representacdes sociais ou campos de imagem sobre um
dado objeto, ou somente aspectos de uma mesma representacdo social”
(CAMARGO, 2005, p. 517). Os campos semanticos (palavras) e seus contextos
(UCEs) podem indicar as representages sociais subjacentes ao vocabulario

CXpOStO nas classes.

RESULTADOS: REPRESENTACOES SOCIAIS DA
PROFISSAO DOCENTE POR PROFESSORES EM INICIO DE
CARREIRA

Como resultado do processamento do soffware, obteve-se um total de 864
Unidades de Contexto Elementares (UCEs) distribuidas em cinco classes. As
classes tém sua origem em dois eixos principais: o primeiro diz respeito ao ser
professor e as perspectivas desses profissionais (classes 1 ¢ 2) o segundo (classes
3,4 e 5) refere-se ao trabalho docente no inicio da carreira constitui Na Figura

1 apresentamos o dendrograma com as cinco classes.
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Figura 1 - Dendrograma referente a Classificagdo Hierarquica
Descendente (CHD) do corpus

PROFISSAO DOCENTE: DEMARCADORES DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Classe 1: Escolha profissional

Classe 4 (8%) Classe 5 (9%) Classe 3 (24%) Classe 2 (16 %) Classe 1 (20%)
Relacio teoria pritica Qinicio da docéncia Desafios da docéncia 0 ser professor Escolha profissional
Palavras Phi | Palavras Phi_ || Palavras Phi || Palavras Phi || Palovras Phi

. i 042 |~ Enfendendo 024 || Sociedade 00 Fiz 043
Formagdo_continu+ | 0.30 Super+ 03g || Gente 0.20 Profiss+ 039 Curs+ 042
Teort 0.29 Falt- 0:27 Men+ 020 Valorizt 038 Pedagog® 032
Agrad+ 0.26 Aluros 0:26 Cas+ 0:20 Professor 0'29 Vestibular 029
Internet 0.6 Apoo 025 Criana 017 Futuro 029 Estagi+ 027
Auxili+ 023 Relac+ 0:2; Consegu+ 0=16 Educact 0=2X Tava 0=26
Compartilh+ 0.23 Tranquil+ 0’2 4 Avali+ 016 Continu+ 026 Termin+ 0=24
Desenvolvi+ 021 Dificuldade 0:22 Cheg+ 0: 14 Expectativa 0.26 Concurso 0' 24
Ajud+ 0.21 Pais 0:21 Hora 0:14 Pretendo 0'2; Area 024
Pritica 020 Boa 0=20 Tarefa 0:14 Desvaloniz+ 0.2:‘ Ia 0'23
Troct 020 W Vateri+ : Diz 14 || Brasi ’ Periodo ’
o o 0.19 0,14 022 022
Aprend+ 0.20 Ausent+ ots || Cham 014 || Bspert 0 || Eatrt 0,19
Busc+ 0.19 d d

A Classe 1, denominada “Escolha profissional”, organiza 20% das

UCE:s e representa o segundo contexto tematico mais significativo dos dados

apurados pelo programa. Esta classe agrega os depoimentos relacionados a

escolha e ingresso em curso de formacido de professores. Em primeiro lugar os

sujeitos fazem mencao a influéncia de familiares para a escolha profissional,

destacam ainda o gosto por trabalhar com criancas e pelo conteddo especifico

que lecionam, além disso referenciam professores que os acompanharam durante

a trajetoria escolar. Comentam:

Minha razio foi totalmente familiar, pois minha mée ¢ educadora
e sempre nos incentivou a seguir a profissio [...] Sou de uma
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familia de quatro irmios e trés deles possuem um curso de
licenciatura de areas diferentes. (PEF-15)80

[...] Minhas irmas sdo professoras e eu vivenciava muito o trabalho
delas [...]| Entdo resolvi ser professora. (PEF-14)

Fiz Histéria porque gostava da matéria, mas sem pensar muito no
trabalho de professora. Aos poucos fui gostando e me
interessando. O ambiente escolar ¢ algo que me atrai bastante, me
sinto bem. (PEF-13)

[...] antigamente eu detestava geografia, mas no ensino médio eu
tive um professor de geografia que era muito bom, entio foi a
pattir dele que eu me interessei pela profissio. (PEF-18)

Assim como pontuaram os docentes, Valle (2000), ao estudar a procura
pelos cursos de formacao de professores, indica que a escolha profissional pode
estar relacionada a subjetividade dos sujeitos, valores altruisticos e de realizagdo
pessoal, a imagem que os mesmos tém de si, bem como as experiéncias vividas
no cotidiano.

As referéncias a influéncia das familias comuns a grande parte dos
entrevistados vem corroborar o que Passeggi (2006, p. 04) caracteriza como
transmissao intergeracional, ou seja, a influéncia de familiares, pais, irmios e
primos, na escolha pela profissiao. Segundo ela, a instituicao familiar geraria “[...]
senao um ambiente de reproducio profissional, mas, pelo menos, um clima de
sensibilizagdo vocacional, levando a uma apropriac¢io do desejo do outro, seja
por dependéncia, seja por respeito, € ndo a uma resisténcia no processo de
decisao”.

Do conteddo organizado na Classe 1 podemos depreender que os
motivos para a escolha profissional dos docentes em inicio de carreira envolvem
uma rede complexa diferentes fatores de ordem cultural que concorrem para

formulacao de uma representagao social da docéncia.

86 Codificamos os participantes utilizando a letra P (abreviatura de professor) seguida EF ou EI
(abteviaturas de Ensino Fundamental ou Educagio Infantl) e o n° do protocolo de entrevista.



526

Classe 2: O ser professor

A segunda classe, intitulada “ O ser professor” corresponde a 16% do
corpus analisado e organiza os depoimentos relacionados ao simbélico sobre a
profissdo associando-o as multiplas funcoes assumidas pelo docente junto aos
alunos, as dificuldades, desafios e perspectivas profissionais. De modo geral

simbolizam a profissao como importante e desvalorizada. Eis o que dizem:

Ser professor significa transmitir conhecimento, incentivar o
aluno a ser alguém com uma profissdo que garanta um futuro
bom. Ser professor hoje em dia também e ser um pouco mie,
amiga e as vezes psicologa porque os alunos sdo carentes de
atengdo. (PEF-30)

E uma profissio em que se tem uma responsabilidade muito
grande e, assim, vocé acaba também assumindo responsabilidades
que nio sdo suas [..] Nés somos responsiveis pelas duas
educagdes, porque além da nossa responsabilidade em sala, temos
[...] que dar educa¢io doméstica (PEF-18)

Sdo fartos os depoimentos, porém o que foi possivel detectar em relagdo
ao ser professor ¢ uma representacio centrada em multiplos elementos
prevalecendo a transmissao e mediacao de conhecimentos, possibilidade de
formar e educar sujeitos em diferentes dimensGes, o compromisso ¢
responsabilidade envolvidos na tarefa de educar e, principalmente, a precarizacao
e desvalorizagdo da professor na sociedade. Mesmo que atrelado ao gosto e amor
pelo trabalho, esses elementos foram consensuais nos diferentes grupos de
professores de educacio infantil, anos iniciais e finais do ensino fundamental.

Ainda nessa classe foram localizadas referéncias as perspectivas
profissionais dos entrevistados. Como atestam os seus depoimentos hd um misto
de desencanto e interesse de permanéncia na profissio. Especialmente os
professores que atuam no ensino fundamental foram os mais indecisos ou

indispostos a persistitem no exercicio profissional. Eles comentaram:

[...] eu penso que serd muito dificil eu continuar sendo professor,
porque nao hd reconhecimento |[...] realmente é muito dificil [...]
acho que ninguém mais vai querer ser, estamos em uma berlinda,
acho que quem estd quer sair e quem pensa em entrar desiste logo
da carreira. (PEF-21)

Nio sei se continuo na docéncia. Eu espero que a situagdo
educacional melhore, pois do jeito que estd nio teremos mais
professores no futuro. (PEF-26)
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Os resultados apresentados na classe 2 sdo indicativos de uma
representa¢do social do ser professor pautada numa relacio de ambiguidade. Por
um lado, trata-se de uma profissao importante capaz de construir e favorecer
todas as outras e, por outro, é simbolicamente vista como uma profissio
precarizada, com multiplas exigéncias, mal remunerada e sem o devido
reconhecimento social. Como as representacOes sdo orientadoras das praticas ha
uma tendéncia da maior parte do grupo pesquisado resistir frente a possibilidade

de permanecer na carreira que estao iniciando.

Classe 3: Desafios da docéncia

A Classe 3, os desafios da docéncia, congrega 24% das UCEs. E a classe
com maior producgdo discursiva dos sujeitos entrevistados, dela se pode
depreender o cenario no qual estio sendo construidas as representacdes sociais
do ser docente pelos profissionais em inicio de carreira. Diz respeito as multiplas
atividades, dificuldades e limitacdes que assumem no interior da escola. Pelos
depoimentos a tarefa principal de mediar o processo ensino aprendizagem,
contudo ela acaba comprometida em funcio da falta de infraestrutura das escolas,
auséncia de material didatico e recursos tecnolégicos, além do nio
estabelecimento de parceria com as familias dos alunos. Eis algumas declara¢oes

nesse sentido:

Alguns pais sdo presentes e outros sé deixam as criangas e vao
embora, outros sdo usuarios de drogas. [...] S6 tem dois pais
mesmo que frequentam e sdo assiduos e se preocupam em saber
quais atividades fizeram (PEI-1)

As dificuldades e os desafios sdo muitos... Passaria a tarde
falando... Mas, vamos 1 [...] " criaram " um conceito de que escola
¢ lugar pra educar, ensinar, alimentar e tomar conta de seus
filhos... Além do que tem aqueles que s6 colocam o filho na escola
pra receber bolsa do governo... As vezes temos que ser psicéloga,
mae e delegada em sala de aula (PEF-15)

O desafio principal sio as condi¢des de trabalho. Sdo muitas aulas,
salas superlotadas, muitas cadernetas para dar conta, entio tenho
muitas turmas, acho que o curriculo atual também nido é muito
adequado para os estudantes, para as demandas, a escola tem
pouca estrutura para tecnologias (PEF-20)

Nesta classe 3 localizamos os depoimentos mais relacionados a

precarizacio do trabalho docente e suas implicacGes para imposicao dos desatios
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a pratica pedagdgica. Sabemos que é no universo socio cultural que estio e siao
continuamente produzidas representacoes sociais. Como diz Moscovici (1978),
se quisermos saber por que uma pessoa se comporta de um jeito e nao de outro
devemos primeiramente compreender o seu cotidiano e as relagdes que nele se
estabelecem. Nossas reacOes frente as pessoas e 0s objetos sociais sao mediadas
pelas representacOes sociais que delas fazemos. As dificuldades vivenciadas pelos
professores afetam negativamente sua pratica pedagdgica e fazem com que eles
estejam, ja no infcio da carreira, construindo representacGes pouco promissoras
do ser professor. Eles concretizam ou objetivam a profissio docente na

precarizagao.

Classe 4: Relagio teoria pratica

A quarta classe, Relagio teoria pratica, corresponde a 8% do corpus e
organiza os depoimentos relacionados a formacio (inicial e continuada) e sua
contribuicio para o trabalho docente. Como pontua Roldao (2007) dois
processos concorrem para a profissionalizacilo do professorado: a
institucionalizacio da escola e do curriculo ¢ um conhecimento profissional
especifico corporizado. Considerando o papel distintivo do saber especifico no
desenvolvimento profissional docente procuramos identificar como esse saber
tem se articulado ou contribuido para a pratica docente dos professores em inicio

de carreira. Sobre esse aspecto comentaram:

Eu sinceramente... Assim... Geografia mesmo vocé s6 aprende na
sala de aula, infelizmente assim a faculdade deixa a desejar ...

(PEF-19)

Na minha experiéncia, tanto a formacio inicial da graduagio
quanto a formagdo continuada, seja na especializacdio ou no
mestrado, elas contribuem positivamente [...] justamente porque
tendo um processo de reflexdo entre a teoria e a pratica. Para mim,
essa questdo ¢ constantemente ressignificada (PEI-05)

.Vou lhe ser sincero, o que aprendemos na faculdade nao condiz
com a realidade das condi¢bes de ensino da rede publica, ¢ como
comecar do zero. A experiéncia vai ser realmente com a
licenciatura pratica na escola. (PEF-17)

O que vemos na faculdade ¢ totalmente diferente da realidade da
sala de aula. Sobre a formagio continuada [...] ajuda um pouco...
(PEF-31)
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Constatamos pelas falas que foram mais enfatizados pelos professores a
desarticulacdo entre formacdo e praticas. Poucos foram os que destacaram o
valor e importancia do saber sistematico adquirido para a pratica pedagogica. Os
professores que atuam no ensino fundamental aqueles com formacio em
licenciaturas diversas, foram os mais criticos para com a formacao inicial e
continuada. Os docentes que atuam na educagao infantil fizeram referéncias mais
positivas a possiblidade de vincular teoria e pratica.

Como demonstramos na classe 4, a maioria dos professores iniciantes
reconhece a formagao inicial com forte carga tedrica isto vai corroborar o que
colocam Giovanni e Marin (2014), segundo esses autores os docentes tem muito
a aprender sobre o exercicio da profissao sendo varios aspectos do cotidiano

escolar pouco abordados na formacio inicial e continuada.

Classe 5: O inicio da docéncia

A classe 5, o Inicio da Docéncia, corresponde a 9% do corpus analisado
e organiza os depoimentos relacionados a entrada na carreira, os sentimentos

marcantes dessa fase inicial da profissao. Os docentes falam:

[...] a compreensdo que o pais ndo tem do nosso trabalho [...] Eles
acham que o menino vem pra ca pra brincar, que a gente nio faz
nada. (PEF-4)

[.] a falta de educagio doméstica dos alunos, muitos fazem
barulho no momento da explicagio, falam palavrio, desrespeitam
professores e colegas. Salas muito lotadas. E dificil d4 aten¢do a
todos. (PEF-30)

O mau comportamento, a ma postura dos meninos em sala de
aula, o linguajar, os palavroes. (PEF-28)

Como se pode detectar nos depoimentos acima sdo as dificuldades
relacionadas ao trabalho do docente no cotidiano, obstaculos relacionados as
relagdes interpessoais os pontos mais marcantes do inicio da carreira dos
docentes. Os docentes de educacio infantil enfatizaram a relagido com as familias
das criancas e aqueles que atuam no ensino fundamental expuseram mais
questoes referentes aos alunos especialmente indisciplina e falta de interesse
pelos estudos.

O conteudo da classe 5 confirma o que ja foi constatado por outros

autores sobre a insercao profissional docente (Conti, 2003; Donato e Ens, 2009



530

e Nono, 2011). Essa literatura indica situa¢oes de sofrimento e mal-estar,
vivenciadas pelos docentes no processo de adaptacdo ao trabalho docente. O
esforco emocional e cognitivo que despendem nao se reverte de maneira positiva

de modo a continuarem com o entusiasmo inicial.

CONSIDERACOES FINAIS

Entendemos que as representacdes sociais constituem um conjunto
organizado e estruturado de informacoes, crencas, opinides e atitudes que
orientam as praticas ¢ condutas dos sujeitos. Esse material simbélico sobre o ser
professor revela um amalgama que envolve a escolha profissional, o trabalho
docente, a relagdo teoria e pratica, os desafios e perspectivas para a docéncia.

Em suma, detectamos representagdes sociais da profissao docente
centradas nos seguintes elementos: transmissio ¢ mediacdo de conhecimentos,
possibilidade de formar e educar sujeitos, compromisso e responsabilidade com
o educar e, principalmente, a precarizagio e desvalorizacdo do professor na
sociedade.

Os fragmentos da pesquisa aqui relatada sinalizam e reforcam a
necessidade de elaboracao de programas - vinculados as politicas publicas - que
oferecam maior suporte ao trabalho do professor em inicio de carreira
estimulando-o a permanecer na docéncia de modo a melhor qualificar a

educacio.
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- LVII -

AS AULAS DE EDUCAGCAO FiSICA E LINGUA
PORTUGUESA: INTERDISCIPLINARIDADE POR
MEIO DO TEATRO

Larissa Beraldo Kawashima — IFMT — Sao Vicente (Brasil)
Arivan Salustiano da Silva — IFMT — Cuiaba (Brasil)

INTRODUCAO

No Projeto Politico-Pedagdgico do Ensino Médio e Técnico que esta
em vigor no Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia de Mato
Grosso — IFMT — campus Sdo Vicente, a interdisciplinaridade ¢ apontada como
sua diretriz, “pois acreditamos ser a mesma uma das formas mais interessantes ¢
produtivas de trabalho cientifico de nossa época, além de ser uma exigéncia do
mundo contemporaneo”. Define ainda que “a interdisciplinaridade, portanto,
supoe disciplinas que se interseccionam, que se sobrepdem, que se reorganizam,
que buscam elementos em outras ciéncias” (CEFET, 2009, p. 24).

As exigéncias nas diferentes esferas das sociedades capitalistas implicam
situagbes complexas no cotidiano das atividades profissionais para as quais as
disciplinas convencionais nao se encontram preparadas. A interdisciplinaridade
escolar obriga o professor a rever suas praticas e a redescobrir seus talentos uma
vez que as nogoes, finalidades, habilidades e técnicas visam favorecer
especialmente o processo de aprendizagem, respeitando os saberes dos alunos e
sua integracao (FAZENDA, 2008).

Zabala (1998, p. 143) apresenta o seguinte conceito de

interdisciplinaridade:

“A interdisciplinaridade ¢ a interacio entre duas ou mais
disciplinas, que pode ir desde a simples comunicag¢io de ideias até
a interacéo reciproca dos conceitos fundamentais e da teoria do
conhecimento, da metodologia e dos dados da pesquisa. Estas
interagbes podem implicar transferéncias de leis de uma disciplina
para outra e, inclusive, em alguns casos ddo lugar a um novo corpo
disciplinar, como a bioquimica ou a psicolinguistica.”
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Neste sentido, o projeto que aqui se subescreve teve como ponto de
entrecorte o teatro, sendo este trabalhado inicialmente como conteudo de ensino
pelo componente curricular Lingua Portuguesa e Literatura e como recurso
pedagodgico pela Educagao Fisica. A jungao dos componentes cutriculares através
do intersector comum “Teatro” tem como resultado o trabalho interdisciplinar
relatado neste texto.

Assim, o objetivo deste trabalho ¢ apresentar o processo de construcao
e os resultados de um trabalho interdisciplinar entre os componentes curriculares
Educacao Fisica e Lingua Portuguesa e Literatura, do curso técnico em

agropecudria do IFMT — Campus Sao Vicente.

METODOLOGIA

Este texto se configura como um relato de experiéncias em que sio
descritas todas as etapas do projeto executado, incluindo registros escritos dos
alunos envolvidos.

A experiéncia se configura como qualitativa-descritiva, pois segundo
Lidke e André (19806) supde o contato direto e prolongado do pesquisador com
o ambiente e a situacdo que estd sendo investigada, via de regra, através do
trabalho intensivo de campo.

O l6cus da experiéncia sao as aulas de Educacao Fisica e Literatura do
curso técnico em agropecuaria integrado ao ensino médio do IFMT — campus
Sdo Vicente, sendo os sujeitos os alunos matriculados nas quatro turmas de 1°
ano do ano letivo de 2013 ¢ 2014, somando cetrca de 260 alunos envolvidos.

A apresentaciao dos dados seguira os caminhos percorridos na sequéncia
pedagdgica construida e executada, sendo constituida de aulas tedrico-praticas,
construgao e apresentacao dos teatros a comunidade externa e avaliagoes escritas.

E importante salientar que neste estudo a forma descritiva relatada pelos
alunos nas atividades avaliativas manteve a sua originalidade, justificando assim,
os erros ortograficos encontrados. Vale ressaltar, que houve a preocupagio em
manter o anonimato dos sujeitos, utilizando apenas as letras iniciais do nome e

sobrenome e a turma a que pertence.
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OS CAMINHOS PERCORRIDOS

A Educagao Fisica e a interlocug¢do com o teatro

Esta experiéncia se deu a partir da elaboragio de um planejamento
participativo iniciado em 2010 e que perdura até a data da realizacio da
experiéncia de ensino, em que os alunos participaram da selecao de conteudos,
metodologias de ensino e avaliagao durante a construcio do Planejamento Anual
do componente curricular Educac¢ao Fisica.

As aulas de Educagio Fisica do IFMT — campus Sdo Vicente acontecem
apenas uma vez na semana, o que dificulta o trabalho aprofundado e diversificado
de seus conteddos, sendo que, quando necessario os estudos sdo
complementados com visitas técnicas ou atividades extracurriculares para os
alunos.

Dentre os conteddos atuantes na ementa do componente curricular
Educacio Fisica para os 1° anos estdo “Atividade isica e saide” e “Nutricio
bésica e esportiva”, no qual iniciou-se o trabalho apresentando os beneficios do
exercicio fisico, o que ¢ e quais consequéncias da obesidade e sedentarismo e
apresentacao do filme “Swper Size Me: a dieta do palhago” (sobre a alimentacdo
inadequada com produtos fast food). Na sequéncia, seriam estudados os contetdos
sobre nutricao basica, sendo proposto pelos alunos e professor a construcio de
um teatro sobre o tema para apresentacio e conscientizagdo de criancas da
educacao infantil e fundamental 1 (entre 4 e 10 anos) das escolas da regido. Assim,
o teatro seria a forma efetiva de colocar em agdo os conteddos, ou seja, o “saber
fazer”, os conteudos procedimentais.

A partir desta proposta surge a oportunidade de desenvolver um projeto
interdisciplinar com o componente curricular Lingua Portuguesa e Literatura, em
qual o professor responsavel estava desenvolvendo atividades de producio de
texto e construgao de pegas teatrais com as mesmas turmas de 1° anos, conforme

descrito a seguir.

Produgio de texto oral e escrito por meio do teatro

Esta atividade interdisciplinar entre os componentes curriculares
Educacao Fisica e Lingua Portuguesa e Literatura teve grandes vantagens para

ambas as disciplinas. No que tange a disciplina de Lingua Portuguesa e Literatura,
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o teatro possibilita uma dupla produgao de texto, de carater escrito e oral
concomitantemente.

Nio obstante a importancia da atividade de leitura, producio e
apresentacao de textos, as atividades de criacdo das pecas, ensaios, decisdes de
personagens a serem interpretados, cenarios a serem construidos, falas a serem
proferidas ou suprimidas, enfim, todo o processo do fazer teatro possibilita
proficuamente o desenvolvimento de muitas habilidades de nossos alunos, tudo
isso por meio do uso da linguagem.

Ao docente de Lingua Portuguesa e Literatura coube oferecer aos alunos
modelos de textos teatrais, trabalhando com os principais elementos que
constituem o género texto teatral escrito (enredos, didlogos, cendrios, rubricas,
etc), conforme sugere Dias (2013), bem como uma pequena oficina de teatro,
com uma breve performance do professor, e posterior discussao a respeito de
que clementos da atuagdo fizeram dela inteligivel e agradavel e em que poderia
ser melhor enquanto recursos técnicos de voz e expressao corporal.

As Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio - OCEM (BRASIL,
2000, p. 190) colocam em evidéncia a valorosa contribuicio da atividade de teatro
em sala de aula, com primazia para as relagdes entre os participantes, que
constituiriam momentos {mpares de crescimento pessoal para o educando por
meio da relacio com o outro, levando a uma evolucdo diante da tensio das
ambiguidades e diversidades encontradas no processo.

Nesta mesma dire¢do, Lopes (2009, p. 115) entende que o teatro faz com
que o aluno se torne protagonista do processo de ensino-aprendizagem, que
tradicionalmente teria a centralidade na figura do docente. Ressalta também que
na atividade pedagogica com o teatro, o estudante desenvolvera a capacidade de
conviver com os “outros”, estes com suas histérias de vida, religiGes, valores,
anseios, objetivos. Com a mesma autora, acreditamos que a atividade pedagogica
de teatro nao tem por objetivo a formagao de alunos-atores, mas sim alunos que
sejam sujeitos de sua pratica social, desenvolvendo senso de cidadania e
pertencimento a tessitura social, encontrando prazer e oportunidade de se
desenvolverem por meio da arte. O educando passa a desenvolver o trabalho em
equipe, respeito pelos colegas, solidariedade, leitura, interpretagio e

memorizacao de textos.
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Descrigao do projeto interdisciplinar

A ideia inicial do trabalho interdisciplinar surgiu ocasionalmente no ano
letivo de 2013, ndo sendo planejado previamente. Coincidentemente cada
professor estava trabalhando o teatro, sendo que no componente curricular
Educagao Fisica o teatro era o recurso metodologico para o ensino dos
conteddos ligados a nutricdo e em Lingua Portuguesa e Literatura estava-se
trabalhando o texto teatral escrito como género textual, ou seja, o teatro como
conteudo de ensino. Sendo assim, os docentes resolveram unir os esforcos num
unico trabalho, com uma dupla finalidade: didatica, dos docentes de seus
componentes curriculares com os alunos e, uma funcio social, ao propor que as
apresentacoes fossem feitas para criancas da comunidade externa numa
linguagem apropriada ao publico infantil.

No primeiro momento, selecionamos o tema “Nutri¢do bdsica”, ja que
era o conteudo de Educagio Fisica, sendo que videos da série “Nutriamigos”,
encontrados no Youtube (2010), foram apresentados aos alunos. Os videos
trazem os temas “Carboidratos”, “Proteinas”, ‘“Vitaminas” e “Gorduras”
apresentados num formato em que a linguagem ¢ direcionada ao publico infantil,
o que gerou um misto de sentimentos entre os alunos: adoraram, rejeitaram,
riram, mas compreenderam o conteudo apresentado.

Devido ao nimero elevado de alunos por turma, por volta de 35 em sala,
e inicialmente contarmos apenas com quatro temas, elencamos outros dois:
“Obesidade e sedentarismo” e “Agua/ Hidratagio”. Assim, tinhamos 6 (seis)
temas que dariam origem a 6 (seis) pegas teatrais. Como tinhamos quatro turmas,
decidimos atender a dois publicos distintos: as turmas A e B atenderam aos
alunos da escola municipal do assentamento Santo Antonio da Fartura,
localizado préximo a sede do campus; ¢ as turmas C e D produziram as pecas
teatrais com vistas a apresentar aos alunos da escola estadual localizada ao lado
campus. Os temas foram organizados na seguinte sequéncia logico-didatica: 1.
Obesidade e sedentarismo; 2. Carboidratos; 3. Proteinas; 4. Gorduras; 5.
Vitaminas; 6. Agua/ Hidratacio.

O proximo passo foi a organizacio dos grupos e sorteio dos temas,
sendo que os mesmos seis temas foram sorteados para os dois grandes grupos
formados pelas turmas A e B, e C e D. Ap6s o sorteio, passou-se a fase de
construc¢ao das pecas teatrais, com elaboracao dos roteiros, figurinos e cenarios,

durante as aulas de Educacio Fisica e Lingua Portuguesa, ¢ em horarios
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extracurriculares. No que tange aos roteiros, fazia parte do processo avaliativo a
entrega dos mesmos para ambos os docentes, sendo que a atenc¢io ao texto
escrito em si coube ao professor de Lingua Portuguesa e Literatura e a abordagem
dos conhecimentos referentes a cada tema coube a professora de Educacio
Fisica. Com os roteiros em mios, os docentes fizeram as consideracoes e
sugestOes para aprimoramento das peg¢as, que passaram por sucessivos ensaios
durantes as aulas em que os docentes puderam colaborar com a producio.

O primeiro dia de apresentacoes ocorreu num dos auditérios do campus,
em que recebemos os alunos da escola estadual localizada ao lado da sede, para
os quais apresentaram os alunos das turmas C e D. Na primeira apresentacio,
cujo tema era “Obesidade e sedentarismo”, foi escolhido pelo grupo o formato
de uma aula em que era discutido o tema proposto, encerrando com os
personagens brincando e interagindo com o publico, ressaltando a importancia
da brincadeira como atividade fisica. Na sequéncia, os grupos utilizaram os mais
diversos formatos, como jogral e conto de fadas, sempre com as devidas
caracterizagbes ¢ montagens de cenarios de facil instalacio e remogdo e
apresentacao de musicas sobre o tema. Entre as pecas, os docentes retomavam
os temas apresentados com as criancas da plateia reforcando as informagSes
transmitidas. Apos o encerramento das apresentagoes, foi oferecido no refeitorio
do campus um lanche “saudavel” as criangas expectadoras e seus professores.

Na semana subsequente, na escola municipal do assentamento Santo
Antonio da Fartura, procederam-se as apresentagdes das turmas A e B. Para esta
apresentacao, os docentes e os alunos se deslocaram até a escola devido ao
nimero de criancas espectadoras ser mais elevado, dificultando seu transporte
até o campus. Os temas foram os mesmos das primeiras apresentacoes, mas com
formatos diferentes, como: parddias do filme “Sherek” e “Simpsons”, fantoches
e encenagdes do cotidiano. Assim, como na anterior, para este publico também
foi servido um lanche “sauddvel” com produtos produzidos no campus Sao
Vicente.

Ap6s a conclusao dos trabalhos, foi solicitado aos alunos que
produzissem um texto no qual faziam uma avaliacio da experiéncia
contemplando todo o processo, desde a concepcao das ideias, passando pelos
ensaios, elaboracio dos roteiros, producio de figurinos e cenarios, aprendizagem
dos contetidos, bem como a avaliagdo por parte dos docentes. A partir desta
avalia¢io, pudemos rever algumas a¢des para o ano de 2014, especialmente no

que tange a forma de avaliacio dos alunos, uma vez que em 2013 atribuimos



538

notas melhores aos alunos que foram atores em detrimento dos que trabalharam
apenas na cenografia ou contrarregra.

Em 2014, este projeto foi inserido no planejamento anual dos docentes
e ampliado para outras disciplinas: filosofia, quimica, sociologia e arte. Foram
feitos ajustes com relagao as tematicas excluindo “agua e hidratagao” por conta
da dificuldade em teatralizar o tema e por serem as turmas deste ano letivo um
pouco menores (cerca de 25 alunos por turma). O local das apresentacoes foi na
cidade de Juscimeira, a cerca de 70Km do campus, em uma creche e uma escola
municipal de ensino fundamental. Por observar que nas apresentagoes de 2013
as pegas com musica tiveram uma receptividade e interagio maior por parte das
criancas, colocamos como critério fundamental que as pecas tivessem uma
musica de criagdo prépria do grupo ou do acervo cultural de dominio publico

com as devidas adaptagOes para atender ao tema.

CONSIDERACOES FINAIS

A possibilidade de realizar um trabalho interdisciplinar entre os
conteudos de Educacio Fisica e Lingua Portuguesa e Literatura foi, sem davida,
de grande valia, ja que possibilitou aos alunos entender que na escola e na vida,
os conhecimentos nao sao estanques e limitados, e a nés, docentes, a colaboragao
mutua e maior motiva¢ao para o trabalho.

O trabalho que desenvolvemos foi, certamente, muito mais frutifero e
interessante por ter sido proposto na perspectiva interdisciplinar. A soma de
esforgos e conhecimentos de docentes ¢ alunos em torno de um objetivo comum
torna o processo ensino-aprendizagem mais eficiente e eficaz, como os préprios
alunos relataram em seus textos.

Ouvir a opiniao dos alunos foi de suma importancia na dire¢ao de dar-
lhes voz e com eles também nés aprendermos, buscando a melhoria constante
de nosso trabalho, aprimorando métodos e instrumentos avaliativos.

A atividade de teatro constitui-se numa excelente oportunidade para que
nossos alunos estimulem sua criatividade ao produzir seus textos orais e esctitos,
dentro de uma tematica de interesse evidente da sociedade contemporanea, como
¢ saude e bem-estar. Kress (2010), ao falar sobre a educacio na atual fase do
capitalismo, ressalta a importancia da criatividade no processo de letramento dos
jovens, que pode proporcionar a eles que se sintam capazes de interagir melhor

com um mundo em constante transformacao.
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A educagao na area de linguagens — neste caso especifico linguistica e
educagio fisica — tem um campo vasto de possibilidades para o estimulo da
criatividade na construcao do conhecimento. Acreditamos que a escola nao pode
eximir-se de seu papel de proporcionar aos alunos eventos didaticos nos quais se
possa estar cada vez mais preparado para a interagdo num mundo cada vez mais
global e plural a0 mesmo tempo. Nesta esteira, como professores, queremos cada
vez mais trabalhar em colaborac¢do, nio sé6 entre nés, mas com outros colegas de
outras areas, com o intuito de promover uma educac¢io sempre com a melhor

qualidade e em sintonia com as exigéncias do mundo contemporaneo.
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- LVIII -

AS ACOES DO COORDENADOR PEDAGOGICO NA
ESCOLA: POSSIBILIDADES DE CONVERGENCIA
DA FORMACAO CONTINUADA E DO CURRICULO

Leonardo Bezerra do Carmo — UnB (Brasil)

INTRODUGCAO

Em torno das discussdes sobre o processo de construcao de uma escola
de qualidade, se encontram por diversas vezes a formacao continuada em servico
e a discussao do curriculo. Nesse sentido o artigo proposto tem como objetivo
compreender 0s processos que correspondem a um intercruzamento entre o
curriculo e as acdes de formacido continuada nas acdes do coordenador
pedagdgico, entendendo o curriculo como expressiao dos diferentes saberes dos
sujeitos sociais e de suas praticas sociais e orientando-se pela problematica da
formacio continuada em setvico/na escola como espago de reconstrugiao e
possibilidade de emancipagdo. Na primeira parte buscamos destacar a constru¢ao
legal do papel do Coordenador Pedagogico para, a partir daf, delinear uma
discussao sobre as concepgoes de curriculo e formacio continuada. Essa reflexdo
trara uma compreensao da natureza da escola, do papel do coordenador
pedagogico e da atividade docente nas relages entre curriculo e formacio
continuada, implicando-a em uma articulagdo teoria e pratica por meio de uma
praxis socializadora, compreendendo a escola como media¢io e formacao e
levando a entender o conhecimento como uma das fontes para a emancipacao

humana e, logo, de transformacao social.

UMA CONCEPCAO DE EDUCACAO BRASILEIRA NA
CONSTITUICAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO E DE
CURRICULO

A educacio brasileira passa a ser documentada historicamente a partir da
chegada dos jesuitas no Brasil, por volta de 1550. De 14 até hoje, a educacao vem

sofrendo profundas mudancas devido a diversos fatores socioeconoémicos-
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culturais, dentre eles, as mudancas nas relagcoes de trabalho, oriundas da evolucio
do capitalismo e sua padroniza¢io por acumulacio e consumismo. Isso tudo
decorrente da globalizacdo crescente e que demanda uma nova relacdo entre
Hstado (escola) e a Sociedade (populagdo). Essa visio se estabelece, segundo

Ferreira (2009, p. 20) por causa das:

[..]novas relagdes entre trabalho, ciéncia e cultura, a partir das
quais constitui-se historicamente um novo principio educativo, ou
seja, um novo projeto pedagdgico por meio do qual a sociedade
pretende formar  os intelectuais/trabalhadores, os
cidadios/produtores para atender as novas demandas postas pela
globaliza¢io da economia e pela reestruturagio positiva.

A partir dessas transformag¢des no mundo e nas relagdes com a educagio,
tém se aumentado consideravelmente os estudos sobre a qualidade na Educacao
Basica brasileira, em consonancia com a produc¢ao de politicas publicas para a
area educacional, especialmente ap6s a aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases
para a Educagdo Nacional — LDB 9.394/96, tida como marco desencadeador de
reformas educacionais. Mas a busca por essa qualidade estd imbricada no grande
desafio que ¢ a formacio de professores e todos os aspectos nela envolvidos. A
dimensio do nimero dos profissionais da educagio atuando no pafs juntamente
com a relevancia dos mesmos na formac¢ao de mundo das novas geracdes que
passam pela escola, coloca essa categoria e as respectivas politicas de formacao
como ferramenta para construcdo e consolidagdo de qualquer projeto politico-
social na atualidade brasileira NEVES, 2013).

Esse desafio de formar professores cabe, na escola, a uma equipe
pedagogica, um grupo responsavel pela coordenacio, implantagio e
implementacio nos estabelecimentos de ensino, das Diretrizes Curriculares
definidas no Projeto Politico Pedagdgico e no Regimento Escolar, onde temos a
figura do Coordenador Pedagégico (CP), juntamente com professores graduados
em Pedagogia ou/em dreas afins. No que diz respeito a esse sujeito, o
Coordenador Pedagogico, ele é aqui compreendido como um sujeito que
participa ativamente na construc¢ao e socializa¢ao de caminhos sociais a partir das
relagoes estabelecidas no espaco social da escola. Essas relacoes podem ser
conflitivas, pois a pratica docente que materializa o curriculo é um trabalho
interativo e complexo que exige cuidado, objetivagio e posicionamento. O
Coordenador toma decisOes, pensa, age em sua fun¢ao acatando certas posi¢oes

de racionalidade e objetividade que ele dispoe em suas ac¢oes de julgar o real,
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através dos conhecimentos que lhe estdo dispostos. E nesse vivenciar do
curriculo que o mesmo pode ser visto como um objeto que cria em torno de si
campos de a¢do diversos, nos quais multiplos agentes (no nosso caso, o
Coordenador Pedagogico) e forgas se expressam em sua configuracio, incidindo
aspectos distintos e transformadores (SACRISTAN, 2000).

As legislacGes que permearam os programas educacionais a partir da
década de 80 e 90 acabaram por determinar parametros que direcionaram as
futuras politicas publicas educacionais e o préprio trabalho docente em um
vinculo diretamente relacional entre a formagao dos professores e os problemas
educacionais vividos no pais, ¢ ainda propondo uma solugio irreal de que a
simples promoc¢ao de mudangas substantivas na qualificacdo técnica-formativa
dos docentes em sua base de formacio inicial e posterior formacio continuada
iriam o método salvifico de todo o sistema educacional brasileiro. Em uma ponta,
a reestruturacdo dos cursos de formacdo de professores, na outra, a expansio da
formacido continuada, fato que consequentemente iria atravessar o caminho da
atuagdo do coordenador pedagdgico e abragar as propostas conceituais acerca do
curriculo. Atualmente a coordenacdo pedagogica tem sua presenca muito mais
abrangente no Brasil, e tem suas atribuicdes definidas por legislagGes estaduais
e/ou municipais, envolvendo desde a atuagio como principal ator na mediacio
da elaboracio do Projeto Politico Pedagégico até agSes de puro cunho
administrativo. A atua¢do mais comum em diversas redes de ensino do pafs
quanto a agdo do Coordenador Pedagégico, se destacam como (PLACCO,
ALMEIDA e SOUZA, 2011):

a) Avaliacdo dos resultados dos alunos;

b) Diagnostico da situagao de ensino aprendizagem das turmas;

c) Supervisio e organizagdo das agoes pedagdgicas cotidianas
(frequéncia de alunos e professores);

d) Observagao do andamento do planejamento de aulas (contetdos
ensinados);

e) Planejamento das avaliagoes;

f) Organizagdo de conselhos de classe;
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g) Organizagao das avaliagOes externas;

h) Responsabilidade quanto ao material necessario para as aulas e
reunioes pedagogicas;

1) Atendimento aos pais;

j) Formacao continuada dos professores.

Esse dltimo ponto ¢é variante segundo a percepcao da legislaciao
especifica para formacio de cada Estado/Municipio. Na maioria elas anunciam,
assim como as legislagdes que orientam toda a formagao no pafs, a relevancia da
articulagdo entre teoria e pratica no exercicio da profissdo docente, além de
considerar os saberes e experiéncias anteriores aos docentes. Essa articulagio
pode estar contida na “proposta curricular” e nas acoes do CP deve-se convergir

os caminhos para a formagao continuada docente.

O COORDENADOR PEDAGOGICO: A PRAXIS ENTRE
FORMACAO CONTINUADA E CURRICULO

A formacio continuada tem conseguido bastante espago nas discussoes
acerca da educagdo nos ultimos anos. Tem ganhado visibilidade em diversos
ramos de atuacdo, nas diversas formulacbes e reformas educacionais
principalmente quando se trata da qualidade da formagao do professor. Os
debates tém se intensificado a medida que o entendimento de uma unidade do
processo formativo entre formacio e inicial e continuada se estabelece. Esses
debates destacam fragilidades no processo formativo como oriundas de diversos
fatores: uma demanda capitalista que influencia uma busca por cursos rapidos
que possam gerar mio de obra “qualificada” para os postos de trabalho; o
proprio conhecimento adquirido que vai se tornando obsoleto com o tempo;
novas formas de pensar, de agir surgem e¢ uma nova formacgio volta a ser
requerida, o antigo ndo atende mais o novo mundo. Hsses vieses do mundo
capitalista articulados a implementacio de politicas de formacao de professores
em servico, tem obscurecido o espaco da autonomia e colocando em pauta uma
responsabilizacdo crescente do trabalho docente através do discurso das
competéncias na formagao dos professores, e mascarando um controle excessivo
pelos programas de formacao continuada, abarrotados de modelos pré-

concebidos, de qualidade duvidosa e aplicabilidade questionavel quanto a
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realidade de cada escola. Uma total dissociagdo entre realidade docente e projetos
de formacio como forma de resposta as dificuldades do presente sistema
educacional.

A autonomia formativa estd deveras dibia se levarmos em consideracio
esse panorama de formacao continuada: de um lado se aguarda dos trabalhadores
docentes a iniciativa e criatividade para o fazer diferente no processo de ensino-
aprendizagem, enquanto do outro, se cria modelos estratégicos de controle desse
trabalho (CONTRERAS, 2002). Afastam-se das demandas sociais, entre a
convergéncia do aprender e ser, para inserir-se no escopo das politicas
hegemonicas do atual sistema produtivo. Encarar a formac¢io continuada e
encontrar as respostas para suas dificuldades vai além desses modelos e perpassa
o ambiente conceitual do curriculo. Parte-se do pressuposto que curriculo ¢ algo
mais abrangente que um conjunto de propostas escritas, ele constitui-se em
diversas relagdes sociais e culturais que podem ser pensadas a partir de diversas
objetivacOes. Entretanto, nao se pode negar que o curriculo é comumente
tomado como situa¢do a priori que privilegia a organizagio dos saberes no tempo
e espaco da escola. HEssa concepgio simplista ignora o processo historico da
constituigdo curricular, dando a ele uma caracteristica de processo natural, como
se nao fosse resultado das condi¢des de possibilidade de tempo e lugar em que
foi organizado como tal, nem pelas expressoes e relagoes de poder existentes.
Sacristan afirma (2000, p. 86) que “o curriculo real ¢ mais amplo que qualquer
‘documento’ no qual se reflitam os objetivos e planos que temos”, ou seja, ndo
se pode ignorar que as formas escritas, legais, projetos, programas ou matrizes
curriculares, compdem apenas uma das dimensées desse mesmo curriculo.
Constroi-se a partir daf a ideia do curriculo como algo além das paredes da escola,
algo que abrange uma construcao social, de forma dialética e que opera nos niveis
da teoria e da pratica de maneiras indissociaveis, como afirma Pimenta (2000, p.
94) que “na educacdo, como praxis social, a atividade tedrica e pratica sdo
indissociaveis”. Mas que caminhos encontramos para essa indissociabilidade?
Sera que o conceito de praxis resultado da convergéncia entre formacio e
curriculo? Qual é o papel do Coordenador Pedagdgico nesse processo?

A acdo do Coordenador Pedagogico quanto formador, por vezes esta
alinhada com as suas concepcdes de formacgao continuada, curriculo e muitas
delas sao reflexo da concepgio do mesmo quanto o que ¢ ser professor. Ora o
professor ¢ tido como educador; ora como técnico, pratico, competente; ora,
ativo, investigador, reflexivo (PIMENTA, 2008). Essas diferencas entre
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concepgoes sobre quem ¢é ou quem deve ser o professor acabam por influenciar
de modo determinante as concepcoes de formagio continuada de professores,
através de conteddos, teorias, métodos e estratégias que constituem o mesmo.
As propostas curriculares acabam funcionando como orientagdo comum para
Coordenadores Pedagdgicos que possuem a alcunha de formar professores em
servico. A convergéncia dessas duas dimensoes (proposta cutricular e formacio),
sao fundamentais para a objetivacao do curriculo através das agdes do professor,
isso porque a realizacio de atividades e a concretizacdo dos pressupostos
formativos acabam por moldar as proprias percepeoes e estratégias definidas pelo
curriculo. Um curriculo que é constituido pelo processo de ir-vir-a-ser, ¢ que
constantemente precisa ir além dos contlitos e contradi¢oes que o permeia. E
segundo Sacristan (2000), além do curriculo, hd um conjunto de elementos que
influenciam e sao influenciados pela pratica dos professores, apos o enlagamento
da atuagdo do Coordenador Pedagégico na formagio continuada, por exemplo.
Desde a definicdo de politicas educacionais, passando pelas diretrizes da
instituicdo em que atua, pelas relagdes entre os pares e outros envolvidos no
processo educacional, até a sua experiéncia ¢ visao em relagdao a sua formagao,
deste modo, as questdes sociais vao sendo imbricadas ao curriculo, a formacio,
aos profissionais da formacio, ao fazer e ao praticar do professor em sala de aula.

Esse fazer e praticar precisam estar alinhados a uma praxis que faca
sentido aos seus beneficiarios — professores, alunos e sociedade. E ndo qualquer
sentido: um sentido emancipatério, critico e social. Para chegar a isso, a formacio
continuada precisa ser entendida como parte integrante e integral do
desenvolvimento do  profissional docente, podendo trazer diversas
ressignificacoes a praxis pedagogica, as novas circunstancias e dar novo sentido
a atuacio do professor. Trazer novas questdes do curriculo nesse processo ¢
buscar compreendé-lo sob o enfoque da teoria e na pratica, permitindo articular
novos saberes na constru¢do da docéncia, dialogando com os envolvidos no
processo que envolve a formacio (IMBERNON, 2010). Uma formagio
continuada intrinsicamente relacionada a atuacdo do professor: suas
possibilidades de mudanca do ser social, das praticas pedagogicas e
transformacSes em todo ambiente escolar. Mais, uma formacao enraizada em
desenvolvimento pleno e completo do ser professor, de uma concepcio de
curriculo, e elevando seu trabalho para uma transformacao de si proprio e de sua

pratica. Uma transformacao alicercada em um:
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[...]conhecimento profissional consolidado mediante a formagao
permanente apoia-se tanto na aquisicio de conhecimentos
tedricos e de competéncias de processamento da informacio,
analise e reflexdo critica em, sobre e durante a agio, o diagndstico,
a decisdo racional, a avaliacdo de processos e a reformulagio de

projetos. IMBERNON, 2010, p.75)

Ir além de uma da pratica aparente ¢ compreender a necessidade de
formacio critico-emancipatéria que constitua saber sobre uma praxis pedagogica
com uma percep¢ao de um ser histérico e social, que seria o processo de
formacdo mais préximo da esséncia do que € ser professor. Nessa estrutura de
formacdo temos, como ja outrora citado, o coordenador pedagdgico que vem
revelando-se uma figura de extrema importancia nas articula¢oes de atividades de
formacio continuada no trabalho pedagogico na escola. A compreensio ¢ de que
a escola ¢ um centro de formacio continua de docentes, e que o coordenador, de
acordo com suas atribui¢oes, deve articular o espago/tempo da Coordenacio
Pedagbgica para fomentar espacos de estudo e reflexdo sobre a praxis docente e
principalmente sobre o curriculo no qual tudo isso ¢ permeado. O processo entre
teoria e pratica, entre professores, formagdo e curriculo, entre o ensinar e o
aprender precisam estar unidos de forma tdo latente que nio se consiga o ver
separados. O Coordenador Pedagdgico, com a ajuda da reflexdo no coletivo, ¢
na forca de suas atribui¢oes, pode construir a visdo da escola como lugar de
formacao de seus préprios docentes, com uma caracteristica emancipatdria, em
um processo de mudanca institucional e social, e de criticidade no trabalho

pedagdgico.
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- LIX -

NEOCONSERVADORISMO E FORMACAO DE
PROFESSORES: TATUAGENS EM DEVIR

Leonardo Fetreira Peixoto — UEA/UER] (Brasil)

INTRODUCAO

Neste ensaio, lango-me no desafio de analisar a minha prépria pratica, a
partir de uma narrativa autobiografica de uma atividade desenvolvida em uma
disciplina ministrada para estudantes do curso de pedagogia da Universidade do
Estado do Amazonas.

Na primeira parte do texto, narro minha percepgao sobre minha propria
pratica docente, considerando a importancia dos movimentos sociais em minha
formac¢ao e da compreensio da atividade docente, como uma atividade de
militancia. Na segunda parte, apresento como surgiu a proposta de exibicdo do
filme Tatuagem do direto Hilton Lacerda, para a turma em questdo. Na terceira
parte, trago as narrativas sobre a pratica realizada, narrando sobre a polémica e a
conversa complicada que decorreram da exibicio do filme. Por fim, sem querer
concluir com respostas para os desafios apresentados nesse cenario educacional
brasileiro neoconservador, fago algumas reflexdes sobre a pratica vivenciada.

Intitular o texto de Devir-Tatnagen ¢ uma forma de brincar com o titulo
do filme em questdo ¢ a0 mesmo tempo pensar sobre as marcas que nio se
definem ao longo e nossas trajetorias escolares e de formacio. A tatuagem como
devir, propde que a centralidade da experiéncia ndo ¢ a concretiza¢do de um
objeto, mas sim 0s processos, as agdes, 0s atos que marcam sem fixar uma Gnica
imagem ou um unico sentido. A tatuagem como metafora nos remete a processos
que mesclam dores e prazeres. Os praticantespensantes se marcam e sao marcados
mutuamente. A metafora, permiti-nos ainda considerar que essas tatuagens estio

naquilo que Paul Valéry considera como sendo o mais profundo: a pele.
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DA PRATICA DOCENTE COMO PRATICA MILITANTE

Durante a graduacio em Pedagogia, tive a oportunidade de cursar a
disciplina de Filosofia da Educac¢do Brasileira com o Prof. Gaudéncio Frigotto
na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]J). Nao por acaso, ou talvez
por ele®”, Gaudéncio Frigotto tornou-se pra mim uma grande referéncia. Suas
aulas, suas praticas e seus posicionamentos politicos foram uns dos responsaveis
pelo meu envolvimento com o movimento estudantil. Frigotto inspirava a mim
e outros colegas a irmos além das normas e regras ja estabelecidas. Viviamos o
primeiro mandato do Governo Lula e muitas criticas ja emergiam quanto ao
suposto descompromisso do Partido dos Trabalhadores (PT) com a classe
operaria. Viamos um tradicional partido da esquerda brasileira, posicionando-se
mais a0 centro e, entre outras questoes, vivencidvamos as discussoes em torno
da Reforma Universitaria.

Em wuma das aulas, perguntamos ao professor porque secu
posicionamento limitava-se, aparentemente, aos textos produzidos e as aulas
ministradas. Questionamos o porqué em questdes relativas a universidade ele nao
“tomava partido” mais enfaticamente. Em algum momento pensiavamos que
militar era apenas estar na linha de frente, nas trincheiras. Gaudéncio nos
devolveu a resposta com outro questionamento: “Vocés acham pouco um
professor militar no espaco da sala de aula?” E completou: “Imaginem quantas
estudantes por ano passam pela mio de um formador de professores.
Multipliquem essa quantidade pelos anos de trabalho desse professor. Agora
imaginem que cada um desses professores formados serdo responsaveis pela
formac¢ao de outras pessoas. Vocés nido acham que dessa forma podemos
contribuir para a emancipa¢io de muitos e fazer uma verdadeira revolugao?”

Essa experiéncia com Gaudéncio marcou minha trajetéria de formagao
e, apesar de saber que ndo somos noés professores, e muito menos a educac¢io, os

redentores da sociedade, aprendi que enquanto professores precisamos sim

87 A obra organizada por Ferraz e Baron (2012) intitulada “Poténcias e praticas do acaso: o acaso
na filosofia, na cultura e nas artes ocidentais” tem contribuido para minha forma de repensar o
significado dos acasos nas trajetérias de formagao. No entanto, como trata de tema ainda recente
para mim, nio vou me aprofundar sobre esses argumentos nesse texto.
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tomar partido nos cotidianos de nossas salas de aula. Isso nio significa doutrinar.
Nao significa obrigar que seus estudantes pensem como voce, mas significa
termos 0 compromisso e a obrigacdo problematizar questoes que fazem parte
dos nossos cotidianos.

Minha trajetoria de formagdo ¢é marcada pela minha atuacdo no
movimento estudantil, no movimento em luta pelos direitos LGBT (Lésbicas,
Gays, Bissexuais, Travestis ¢ Transexuais) e pelas lutas junto ao Sindicato dos
Profissionais da Educa¢io (SEPE). Além disso, sou filiado ao Partido Socialismo
e Liberdade (PSOL) e durante o periodo que fui professor da educacio basica do
Rio de Janeiro participei de um movimento denominado Luta Educadora (LE).
Nao consigo pensar numa pratica docente dissociada de toda a minha histéria de
participagdio em movimentos sociais. Ndo ha neutralidade no processo de
producao de conhecimento, bem como nao ha neutralidade em nenhum

processo educacional.

DA PROPOSTA DE EXIBICAO DO FILME TATUAGEM

A vontade de ministrar a disciplina Arte-Educagio surgiu quando
percebi que esta disciplina estava sendo ministrada por colegas que tinham
concepgdes instrumentalistas ¢ tecnicistas do ensino de arte. No Centro
Universitario em que atuo, nao havia um movimento estudantil organizado e nao
percebiamos no seu cotidiano manifestagdes artisticas que fossem organizadas
por docentes ou discentes.

A falta de intervengbes artisticas e de organizagio do movimento
estudantil foram os principais motivadores para que eu pedisse para ministrar
essa disciplina. Eu ja sabia que a disciplina seria um desafio, pois eu ainda nao
havia me aprofundado sobre questdes epistemoldgicas em torno da Arte-
Educacido. Durante o planejamento da disciplina, selecionei alguns textos que
valorizassem diferentes expressoes artisticas e que problematizassem o papel do
professor como artista. Seguindo os meus objetivos iniciais, selecionei o filme
brasileiro “Tatuagem” de Hilton Lacerda para exibir durante a disciplina.

O filme narra uma estéria de um grupo de teatro pernambucano durante

a ditadura militar. Apesar de ser uma obra de ficcao, o grupo do filme (Chao de
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Estrelas) ¢ uma homenagem do diretor ao grupo vencial Diverciones®, que surgiu
em Pernambuco nos anos 70. O filme narra ainda a histéria de amor entre o
diretor do grupo teatral ¢ um soldado. Foi em torno desse romance que se
desenvolveu a polémica criada pelos praticantespensantes (OLIVEIRA, 2013) da
disciplina de arte-educacao.

O Centro de Estudos Superiores de Tabatinga (CESTB) da Universidade
do Estado do Amazonas (UEA) esta localizado no municipio de Tabatinga.
Tabatinga ¢ uma regido de triplice fronteira entre Brasil, Peru e Colémbia. A
regidao ¢ altamente militarizada. Muitas parcerias sao desenvolvidas entre o
CESTB e as forcas militares. Muitos militares sio alunos de CESTB e muitas
vezes a universidade depende das forcas armadas, por exemplo, para transporte
de materiais vindos da capital.

No inicio de 2015, fomos informados de um convite do Exército para
que os estudantes participassem na recep¢do de calouros de um “trote” que
consistiria em um dia de treinamento na selva e uma palestra que seria ministrada
pelo comandante do Exército sobre cidadania. Alguns professores do curso de
Pedagogia questionaram essa forma de intervencao do Exército na Universidade.
E importante ressaltar que no infcio de 2015, uma parcela da populacio brasileira,
em sua maioria a elite, estava indo as ruas reivindicar o impeachment da
presidenta eleita e intervencao militar.

Preocupados com essas questdes, alguns de nos, professores, propomos
a exibi¢do de uma mostra de filmes sobre a Ditadura Militar, que se iniciaria no
dia 01 de abril de 2015, por ocasiao dos 51 anos do Golpe Militar de 1964. Sugeri
a inser¢do do filme Tatuagem, que ja fazia parte do meu planejamento de
disciplina, na programac¢ao da mostra e propus 4 turma que participassemos da

atividade. Foi o que aconteceu.

88 No Brasil, durante a ditadura, podemos destacar dois grupos artisticos que marcaram o cenario
teatral por sua irreveréncia, originalidade e resisténcia ao sistema politico imposto: o Dz7 Croquettes
e o Vivencial Diverciones. Na fic¢do, essas sido as marcas do grupo Chao de Estrelas.



553

DA POLEMICA E DAS CONVERSAS

Assim que cheguei da universidade, ap6s a exibicao de Tatuagem escrevi
sobre o que estava sentindo e salvei o arquivo em meu computador. No dia
seguinte, nao satisfeito em guardar aquelas impressdes apenas para mim, postei

o seguinte texto em uma rede social:

Sabe aqueles dias que entram pra nossa histéria? Hoje foi um dia
desses. Hoje, encerramos a mostra de filmes contra a ditadura
militar com a exibicio de "Tatuagem". Pra comecar, o maior
publico de todos os dias. Em média, as sessoes tinham 30 pessoas.
Hoje, tivemos mais de 100. Confesso que eu estava um pouco
tenso, mas banquei a exibi¢io do filme. Algumas pessoas podem
achar estranho a minha tensio, afinal, para a maioria das pessoas
a universidade é o espaco onde podemos discutir abertamente
sobre tudo. Sim, eu concordo. Por isso, banquei a exibi¢do do
filme, como continuarei a bancar qualquer outra questio que eu
achar que deva ser tratada na universidade. Acontece que, vivemos
numa regido de fronteira, onde muitos de nossos alunos sio
militares. Além disso, tenho uma dire¢io evanggélica, acostumada
a liberar o auditério do CESTB para a realizagio de eventos
religiosos. E mais, quando cheguei no Centro e decidi dialogar
com as turmas de Pedagogia sobre nosso projeto pedagdgico de
curso, fui acusado de estar "trazendo a politica para o CESTB"
(kkkkkkkkkkkkkk Podem tit, eu sempre gargalho quando lembro
que ouvi essa frase) e fui chamado de "Madre Teresa de 'Cucutd'
dos alunos". Pois bem, o que quero dizer é que estou muito feliz,
porque num auditério acostumado a ouvir discursos evangélicos,
hoje ouviu-se inimeras vezes a palavra CU. Diversas vozes se
pronunciaram em nome da liberdade. E o melhor de tudo, foi
ouvir de um senhor militar (quero frisar: senhor e militar), que
para além de marcar a luta contra a sociedade falocéntrica, mostrar
o cu é também desinvibilizar todos os problemas que a sociedade
tenta esconder. Segundo ele, nés precisamos mostrar o cu da
sociedade. Hoje, as vozes optimidas e silenciadas nos cotidianos
desse centro, calaram as vozes que destilam discrimina¢ao. Hoje,
eu me senti mais préximo da universidade que sonho. Hoje,
minha alma se renovou de alegria e esperanca. Agradeco e dedico
essa pratica de hoje aos meus companheiros de militancia do
Centro Académico Paulo Freire da UER] e do Movimento
LGBT. E prazinimigax: Meu cu pra vocés!

Nesse mesmo dia, fui ao restaurante onde almocava habitualmente e
onde uma das minhas alunas trabalhava. Perguntei a ela, ainda bastante euférico,

0 que a turma tinha achado do filme.
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ALUNA: Ninguém gostou, professor.
EU: Sério? Ninguém?

ALUNA: A maioria ndo gostou. Sabe o que é, professor? Tem
muita gente evangélica na minha sala, entdo muita gente ficou
muito incomodada.

EU: Eu entendo. J4 imaginava. Mas, que bom! Era isso mesmol
Eu queria incomodar. Entio ta 6timo!

Niao posso negar, que apesar de feliz com o resultado da exibicdo do
filme, apés a conversa com a aluna, comecei a pensar sobre o que havia
acontecido na noite anterior. Lembrei que apesar do auditério ainda ter
permanecido cheio no momento do debate, o espaco que havia sido ocupado
inicialmente pela turma estava um pouco mais vazio. Na ocasido, imaginei que
os alunos pudessem ter trocado de lugar, ou que tivessem apenas saido no
momento do debate. Confesso que nao me atentei para o fato de que a maior
parte desses estudantes haviam se retirado do auditério ainda durante a exibi¢ao
do filme.

No final de semana seguinte, encontrei boa parte da turma em um bingo
que ocorria na cidade. Percebi claramente que havia uma tensdo existente entre
n6s. Um dos estudantes veio conversar comigo e perguntei o que a turma estava
comentando sobre a exibi¢do do filme. Ele disse que a turma tinha conversado ¢
que tinham decidido nao entregar a resenha que eu havia solicitado. Disse a ele
que conversarfamos na proxima aula, mas confesso que eu fui invadido por uma
tristeza profunda, porque a importancia maior da discussio girava em torno da
entrega de uma resenha.

Ao longo daquela semana, antes da minha aula, a questdo ja havia se
tornado uma polémica. Para Foucault, a polémica consiste num jogo onde o
polemista nio vé no outro “um parceiro a busca pela verdade, mas um adversario,
um inimigo que esta enganado, que é perigoso e cuja propria existéncia constitui
uma ameaga”. (FOUCAULT, 2012, p.220) Naquele momento, eu ja sabia que
alguns estudantes defendiam que eu nao deveria continuar a ministrar a
disciplina. Pensei diversas vezes em sequer dialogar sobre o fato e seguir as aulas
apenas com quem quisesse. Sabemos que nossa posicao de poder nos permite
adotar tal postura em algumas situa¢es, mas pensei que isso nao seria o melhor
a ser feito. Decidi dialogar. Sempre acreditei na importancia do dialogo e de

alguma forma eu deveria encarar o que inicialmente eu via como uma polémica,
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como mais uma das conversas complicadas (PINAR, 2007) que fazem parte dos
curriculos praticadospensados nosdoscom os cotidianos (OLIVEIRA, 2013).

Foram trés tempos de aula consecutivos dedicados a essa conversa.
Inicialmente fiz uma escuta atenta das queixas dos estudantes. Os discursos
faziam acusagOes de fazer “apologia a0 homossexualismo” e sugeriam que da
mesma forma que textos cientificos eram usados para embasar teoricamente o
que ¢ dito em sala de aula, que a Biblia também pudesse ser considerada como
verdade.

Apbs ouvir atentamente o que todos tinham a dizer, iniciei a minha fala
dizendo que nossa sala de aula era um espagotemspo onde nio precisivamos
concordar com tudo. Que em nossa pratica havia sempre lugar para contestacao
¢ para discordancia. Aleguei que ndo ¢ o meu papel enquanto professor
convencer nenhum estudante a pensar de outro modo, mas que a universidade ¢
um espago plural e que todas as tematicas podem e devem ser debatidas e
discutidas. Argumentei que nao se tratava de fazer apologia 4 homossexualidade,
mas de debater sobre uma questio que ¢ muito cara para quem luta em defesa
dos direitos humanos e acredita na escola e na educa¢io como possibilidade de
emancipac¢io social (SANTOS, 2009). Quanto ao uso de textos biblicos como
argumento, disse que de fato existem multiplas verdades no mundo e que isso da
o direito de que a gente possa dialogar e defender aquilo que acreditamos, mas
que precisamos saber quais as condi¢des de verdade que vao referendar os nossos
argumentos em determinados contextos. Aleguei que provavelmente em uma
institui¢ao religiosa os textos e argumentos cientificos nio sejam fortes o

suficiente para confrontar a autoridade dos textos sagrados e vice-versa.

CONSIDERACOES FINAIS

A inspira¢do para a produgao desse texto surgiu depois que li o artigo de
Janet Miller publicado na Revista E-Curriculum em 2014, num dossi¢ da

Associac¢ao Brasileira de Curriculo sobre a Base Nacional Curricular Comum.

“indico aqui como investigacdes autobiograficas dentre e dentro
das complexidades das vidas vividas de estudantes e educadores
podem esclarecer a importancia de questdes ndo-respondiveis, o
desconhecido e incognoscivel em e através do processo de
educagdo. Também argumento que tais perspectivas sao mais
necessarias agora como modo de se opor a incessante insisténcia

na certeza” (MILLER, 2014, p.2056)



556

A sensacdo que tive apds essa experiéncia em sala de aula era a de que
eu havia fracassado, de que os meus objetivos nao haviam sido alcancados. E de
fato foi isso que aconteceu. No entanto, Janet nos faz perceber o quanto nossa
pratica é repleta de incertezas e de fracassos. Que nao temos e nao precisamos
ter as respostas para tudo a todo o momento.

Narrar essa minha experiéncia, nesse momento de avango
neoconservador nas politicas educacionais oficiais do Brasil é politicamente
importante. Vivemos de um lado um projeto de Base Nacional Curricular
Comum que pretende definir os conteidos que devem ser ensinados em todas
escolas de educacio basica do Brasil, desrespeitando e desconsiderando os
diferentes conhecimentos e curriculos que ja sio produzidos nos cotidianos de
nossas escolas. Do mesmo lado, um movimento intitulado “Escola Sem Partido”
que defende a suposta neutralidade na transmissao dos conhecimentos, mas que
na realidade pretende ser “a escola de um partido s6”, alegando que professores
que defendem posturas criticas nos processos educacionais fazem doutrinacao
de alunos. Essas propostas representam grande retrocesso as lutas em defesa da
emancipag¢ao social.

Nio ha como nido tomar partido nessa discussio. Niao podemos
continuar a achar que cabe a escola transmitir conhecimentos definidos a priori.
E preciso valorizar os diferentes conhecimentos produzidos nos cotidiano de
diferentes escolas e em diferentes contextos sociais. Precisamos valorizar as
incertezas e perceber que elas também sao constitutivas de nossas trajetorias. Isso
nao nos torna melhores ou piores, sao apenas tatuagens em devir. Marcas que

ndo se fixam ao longo de nossos processos de transformagio cotidiana.
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TRABALHO, FORMACAO DOCENTE E
CURRICULO: UMA REFLEXAO NECESSARIA AO
CURSO DE PEDAGOGIA

Leyvijane Albuquerque de Aratjo — UnB (Brasil)

INTRODUGCAO

Diante das mudancas ocorridas no mundo do trabalho, decorrentes da
consolidacio da industrializacio e globaliza¢do, cada vez mais o trabalhador vem
sendo exigido como mao de obra qualificada, ndo somente como um profissional
capaz de executar bem a sua func¢do, mas também, como um trabalhador que
interprete as situagdes e consiga superar os desafios impostos pela sociedade
capitalista. Esta visio dominou mundos conhecidos pelos humanos, o mundo
financeiro, artfstico, social e, principalmente, o educacional, e se colocou como
imposicao através de ditames dos paises desenvolvidos, e mais precisamente, de
exigéncias colocadas pelo Banco Mundial (BM) e Fundo Monetario Internacional
(FMLI), aos paises subdesenvolvidos.

No sentido amplo, essas mudangas decorrentes do mundo do trabalho
vem refletindo, nos paises subdesenvolvidos através das politicas nacionais e
estas tém produzido impactos nas diretrizes dos cursos de licenciaturas, que
chegam a reger os projetos pedagdgicos e curriculos dos cursos universitarios
que formam docentes, inclusive no curso de pedagogia, que ainda sofre, no
século XXI, discussdes em torno de sua identidade em virtude dos dilemas
trazidos no ambito do trabalho, e de questionamentos sobre seu real papel na
sociedade capitalista, considerando a ressignificacio do trabalho docente.

No intuito de contextualizarmos o presente artigo, iremos abordar um
pouco da “natureza’ do trabalho, no sentido ontoldgico, da relagio entre homem
como um ser social e a natureza, cujo processo foi se modificando com o
decorrer dos séculos, para em seguida discutirmos a questao dessas mudangas no
trabalho docente, bem como dos rebatimentos impostos pelas politicas e a

influéncia destas na formacao docente, e em especial, no curso de pedagogia.
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Para a sistematizacio de estudos e pesquisa das fontes bibliograficas
voltadas ao aprofundamento tedrico e cientifico do presente artigo, foram
utilizadas as seguintes técnicas: levantamento e selegio bibliografica; leitura
analitica utilizando perspectivas qualitativas; e pesquisa documental.

Segundo (SEVERINO, 2002, p.57), o que se visa, durante a leitura
analitica, ¢ a formulacdo de um juizo critico, de uma tomada de posicao, enfim,
de uma avaliacdo cujos critérios devem ser delimitados pela propria natureza do
texto lido. O autor afirma que essa forma de leitura desenvolve posturas l6gicas
e favorece o desenvolvimento do raciocinio légico, de compreensoes,
interpretagdes criticas ¢ globais sobre o significado do texto. Argumenta, ainda,
que sdo cinco os processos basicos para a leitura analitica: analise textual; analise
temdtica; analise interpretativa; problematizagio e sinteses.

Portanto, a partir do breve entendimento tedrico dos autores em tela, a
pesquisa qualitativa buscou compreender as categorias abordadas, discutindo os
elementos investigados, trabalhando com descri¢des, figuras e interpretacoes,

com vistas a0 alcance do objetivo proposto.

DA ONTOLOGIA DO TRABALHO AO TRABALHO
DOCENTE

Trabalho

Sobre a compreensio ontoldgica da categoria do trabalho em Luckacs,
Lessa (1996) julga ser necessario utilizar o entendimento de que “o objeto
socialmente posto ¢ subjetividade objetivada” (p.27), ou seja, o processo de
trabalho se da quando o social vivido expoe uma necessidade humana, onde
ocorre, pelo sujeito, uma prévia-ideagido (subjetividade consciente) em um
processo de objetivacdo ao fim do que se quer chegar, ao objeto (produto) final

alienado de quem o criou.

Fixemos os pontos até aqui alcangados para avangarmos com
clareza: a objetivagdo designa, em Luckacs, o processo de
conversio da prévia-ideagdo em objeto concreto, sempre com a
transformacio de um setor da realidade. A alienacio é o momento
da objetivacio pelo qual se consubstancializa (isto ¢, torna-se real,
efetiva, substancial) a distin¢io entre um objeto socialmente
criado e a consciéncia que operou a prévia-ideagdo que estd na
génese desse mesmo objeto. O sujeito se aliena em um objeto
ontologicamente distinto de si proprio (LESSA, 1996, p.28-29).
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O trabalho ¢ percebido como um processo que parte da identificacdo
pelo sujeito, de um problema socialmente posto, o que provoca o ato de pensar
em como solucionar o problema, uma consciéncia objetiva sobre um produto a
ser elaborado pelo proprio sujeito, o que o autor chama de objetivacio, composto
da pré-ideacio (consciéncia) e causalidade (natureza posta). O objeto socialmente
criado, no entanto, torna-se um produto alienado do sujeito, estranho e
ontologicamente distintos, o que pode ocorrer uma abstracdo deste, quando se

torna causalidade para outro processo de trabalho.

Figura 1: Demonstragdo da ontologia do “trabalho” no processo
de Objetivagio (MARX, 1989; LESSA, 1996)

TRABALHO

‘ OB_]ETIVA(;AO ‘
Sujeito
Criador
TRABALHO:
Relagdes do ser Pré-ideacio
(individual) ¢ o Consciéncia ALIENACAO:
ser social Estranhamento R
(coletividade) sse pl'( duto que
(ontologia)

Causalidade .
Natureza Objeto para outro
criado

processo de
trabalho

(produto/valor-

de-uso)

Fonte: Elaboracéao propria (2015)

Lessa (1996) comenta ainda que Luckdcs se refere ao mundo dos
homens, como um mundo de “complexo dos complexos”, em virtude de que “o
ser” (humano) ¢é social, e exibe um carater complexo. Os relacionamentos entre
os homens e a natureza acumulados historicamente evoluiram os processos de
trabalho.

Sobre a ontologia do trabalho, em Marx (1989) o detentor da matéria-
prima precisa de homens para produzir por ele, o produto, no movimento de

objetivacdo (figura 1). Os homens evoluiram os processos de trabalho. Porém,
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aquele homem que pré-ideava e dominava todas as etapas do valor-de-uso®,
agora, participa somente da execu¢ido, os procedimentos sao separados, do
pensar e fazer o proprio trabalho. Portanto, o trabalho faz uma apropriagio da
forca de trabalho pelo capital, emergem as diferentes classes trabalhadoras, e suas
especificidades e contradi¢des, no entanto, todas imersas dialeticamente na

totalidade.

Trabalho docente e intensificagdo

Apple (1995) refletiu sobre as transformagdes do trabalho docente e
como este passou por uma reestruturacao e proletarizacio”. Argumentou que
houve uma integragdo de sistemas de gerenciamento nos processos de trabalho,

inclusive na educacio e nas escolas.

[.] A integracio de sistemas de gerenciamento, de curriculos
reducionistas de base comportamental e procedimentos
tecnicistas estava levando a uma perda de controle e a uma
separacdo entre concepgdo e execucio. Em suma, o processo de
trabalho docente estava se tornando sujeito a processos similares
aos que haviam levado a proletariza¢ido de tantos outros postos ao
longo de toda a escala de ocupagdes (p.32).

Para Apple houve uma alteragio nos sistemas, nos processamentos das
relagoes de trabalho, houve uma “intrusao” de procedimentos técnicos sobre o
curriculo das escolas. Se o capital detém o controle financeiro global, e, portanto,
comanda os processos de trabalho, entdo requerem pessoas que tenham
escolarizagdo, e nessa perspectiva, o capital tenta gerenciar a politica (nacional),

a escola tende a impor formas de controle ao trabalho docente.

89 “O produto, de propriedade do capitalista, ¢ um valor-de-uso, fios, calgados etc.” (MARX,
1989a, p.210), mesmo que este capitalista seja um “decidido progressista, nao fabrica sapatos por
paixdo a sapatos” (p.210), mais sim por serem os sapatos um valor-de-troca, ou seja, a0 mesmo
tempo que ¢ de uso, também ¢é um artigo destinado a venda, uma mercadoria.

% Apple (1995) se refere a proletarizagio como um processo de transformagdes na composicio
das classes no decorrer da histéria. Como uma tendéncia de pouco controle sobre o processo de
trabalho, a0 mesmo tempo, “um declinio de posi¢bes com altos niveis de autonomia” (p.31).
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Kuenzer e Caldas (2009), ao falatem sobre trabalho docente,
argumentaram trés casos sobre a concepg¢ao desse trabalho, no primeiro caso,
uma vez que nao ha produto material, o professor atua como artesao, “como
trabalhador autbnomo e independente que vende um trabalho ou servico,
decidindo quando fazer, como fazer e qual o preco; nessa situacdo, o trabalho
pode ser mais qualificado, mais prazeroso”(p.25); no segundo caso, o professor
vende sua forca de trabalho para uma instituicdo que determina todo o
planejamento, ou dimensdes, pelo qual recebe um salario, neste caso o trabalho
¢ “controlado, intensificado, precarizado e, portanto, mais explorado, tendo em
vista acumular o capital dos proprietarios ou associados |[...]” (p.25); e no terceiro
caso, a autora coloca o professor da escola publica, onde “acentuam-se as
contradi¢des entre a intensificagdo e a precarizacio do seu trabalho e os
compromissos de classe renovados cotidianamente” (idem).

Sobre o trabalho docente, Oliveira (2004) afirmou que os movimentos
de reformas nos anos 1990, demarcaram uma nova regulamenta¢ao das politicas
educacionais, trazendo consequéncias para a organiza¢io e gestdo das escolas,
resultando em uma “reestruturacio do trabalho docente, podendo alterar,

inclusive, sua natureza e definicio” (p.1132)

[..] O trabalho docente ndo é mais apenas como atividade em sala
de aula, ele agora compreende a gestio da escola no que se refere
a dedicagio dos professores ao planejamento, a elaboragio de
projetos, a discussido coletiva do curriculo e da avaliagio. O
trabalho docente amplia o seu 4mbito de compreensio e,
consequentemente, as analises a seu respeito tendem a se
complexificar. Mudam também os enfoques tedrico-
metodolégicos e, neste sentido, muitos estudos, na atualidade, tém
como objeto a profissao docente (OLIVEIRA, 2004, p. 1132, apud
SHIROMA, 2003; COSTA, 1995; TAVARES & BRZEZINSKI,
2001; FERREIRA, 2002).

Oliveira (2004) fez uma abordagem muito clara, fruto de discussao de
varios autores, sobre o trabalho docente reestruturado em sua natureza e,
inclusive, sua ressignificacao.

Com essa reestruturagao, trabalho docente também foi intensificado.

[...] A intensificagdo “representa uma das formas tangfveis pelas
quais os privilégios de trabalho dos/as trabalhadores/as
educacionais sio degradados” (APPLE, idem, p.39).
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Podemos destacar das colocacoes de Apple (1995, p. 39-41) que a

intensificacio

Degrada privilégios dos trabalhadores educacionais;

Atua para destruir a sociabilidade de trabalhadores/as “nio-manuais,

lazer e auto direcdo tendem a ser perdidos™;

Nio reduz as qualificagdes aplicadas por trabalhadores, mas pode fazer

com que algumas destas sejam eliminadas se parecerem irrelevantes;

Traz impactos reduzindo a qualidade e nio a quantidade do servico

publico;

Traz diversificagdo de habilidades, que traz embutida uma contradicio,
como se fosse uma “desqualificacio intelectual”’, no qual os
“trabalhadores/as mentais sdo separados/as de suas proprias
especializagbes e devem, uma vez mais, depender ainda mais

intensamente das idéias dos processos fornecidos por experts” (p.40);

Exige o alcance de metas, estabelece objetivos e tarefas, desafios

constantes para os docentes.

Portanto, ontologicamente o trabalho constitui o ser humano, pois por

meio dele os homens transformam o mundo em que vivem. No ambito do

trabalho docente, o resultado do trabalho intensificado também transforma a

natureza e os proprios seres humanos na mesma medida em que avanga na

realidade em um processo historico, politico, cientifico, cultural e educativo.

FORMACAO DOCENTE E CURRICULO

A globalizacio do sistema capitalista colocou sobre a educagdo uma

fundamental importancia e exigéncias para a formacio de pessoas que atendam

as necessidades do mundo do trabalho e impos politicas de controle sobre a

escola e o curriculo (APPLE, 1995). Nesse movimento a formacio docente
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tornou-se um desafio no decorrer da histéria da reestruturagio do préprio
trabalho e das mudancas ocorridas no trabalho docente no século XXI.

As reformas no campo educacional, sejam elas globais ou circunscritas,
tem sido incisivas a partir da dltima década do século XX, mediante a evolu¢io
dos processos de trabalho, e ao crescente avanco da ciéncia e tecnologia. Isso
tem refletido no ambito das politicas piblicas, com promulgacdes de resolucdes
e diretrizes que encaminham a reformulacdo dos cursos e curriculos para a
formacio de professores.

Azevedo (2011) diz que a educagido superior

“[...] tem passado por uma terceira geragio de reformas que é
caracterizada essencialmente pela internacionalizagio, que pode
ter o sentido soliddrio, ou seja, com inten¢des de cooperagio e
intercambio no campo da formagio e de desenvolvimento da
ciéncia, ou revelar-se como sentido mercadorizante que
significaria. o refor¢o dos interesses das corporagoes
transnacionais [...]” (p.141).

Silva (2011) comenta que os movimentos de reformas iniciados a partir
de 1990 indicam que a formacio de docentes da educagio basica deve ser
analisada tomando como referéncia trés aspectos: “a reestruturaciao produtiva, o
debate sobre um novo paradigma do conhecimento e a relagdo teoria e pratica
nos cursos de formagao” (p.20).

Em virtude da demanda do capital, houve uma difusio da educagio pela
técnica, voltada principalmente a pratica. Segundo Silva (idem), “a forma
preponderante de pensar e fazer ciéncia aceita modernidade toma como modelo
as ciéncias fisicas e biologicas, herancas do positivismo?! que se desenvolveu a
partir do século XIX” (p.20).

No entanto, para a formagao docente, os pensadores da area da educagio
discutem que ndo basta considerar somente a racionalidade técnica, mas sim

integrar a teoria dos conhecimentos, saberes e técnicas com pratica profissional.

91 A principal ideia do positivismo era a de que o conhecimento cientifico devia ser
reconhecido como o inico conhecimento verdadeiro. Dele devira a racionalidade técnica, que
de acordo com Silva (2011), a racionalidade técnica “defende a ideia de que os profissionais
solucionem problemas instrumentais mediante a selecio dos meios técnicos” (p.20).
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Neste sentido, Silva (2011) aborda uma perspectiva de formagao de professores
chamada “perspectiva critica-emancipadora”, que busca “[..] construir a
indissociabilidade de teoria e pratica na praxis. Tal concepgao entende a formagao
como atividade humana que transforma o mundo natural e social para fazer dele
um mundo humano” (p.22). Nessa perspectiva de formagdo, a praxis como
atividade transformadora ¢ elemento integrante do trabalho docente ou, inclusive

pode ser o proprio trabalho docente.

Figura 2: Demonstragido da formagio docente na perspectiva
critico-emancipadora

Universi S CAPITALISMO HEGEMONICO
Institui¢oes de ensino ESTADO (Politicas de reformas e controle)

superior

Conhecer/
TRABALHO (atividade

DOCENTE teérica/ ciéncia)

Formagao na

Fungdo de
Perspectiva Ensinar
critica-
emancipadora

Transformar
(atividade
pratica)

Fonte: Elaboracao propria (a partir da leitura de SILVA, 2011)

Como demonstramos na figura 2 acima, para Silva (2011), a formacao
de professores na perspectiva critico-emancipatoria, deve unir a teoria e a pratica,
de modo singular e harmonico, de forma que os professores consigam
acompanhar as demandas socialmente postas pelas necessidades humanas
naturais, e impostas pelo sistema capitalista globalizado, e ainda, consigam se
superar desafios e relacionamentos com a escola, transformando a realidade,
considerando que a fun¢ido do docente é ensinar. Portanto, a formacio deve
conduzir este trabalhador a ser ou se tornar um intelectual que tenha a0 mesmo

tempo, um dominio possivel dos conhecimentos acumulados ao longo da
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histéria humana, conhecimentos da cultura de seu povo e nag¢ao, conhecimentos
de sua area de atuagio, e, concomitantemente, e, /# loco, conviva, interaja e
produza praticas, técnicas, saberes, ciéncia e tecnologia, no e para o ensino, a fim
de formar outras pessoas. A partir de Silva (2011), acreditamos que a formacio,

nesse sentido, seja critico-emancipatoria.

UMA REFLEXAO NECESSARIA AO CURSO DE PEDAGOGIA

Nesse contexto do trabalho, trabalho docente e formacio, deve-se
considerar o cenario global de profundas mudangas paradigmaticas no plano da
relaciao produtiva, dos valores, da cultura e dos processos do proprio trabalho,
com rebatimentos na formacao escolarizada das pessoas, e, no século XXI, em
ensino superior, principalmente, para atender as exigéncias do capital
hegemonico. Sendo que a politica atuante no pais tem fundamental contribuicio
para nortear a estrutura curricular dos cursos de graduagio.

Ha uma relacdo indissociavel entre a politica puiblica nacional, a
reformulagao dos cursos de graduacao e de seus projetos pedagogicos dos cursos
de licenciaturas, que formam docentes, voltados principalmente para atender as
demandas do mercado de trabalho globalizado que exige qualificagao. Isso
configura questionar o que o pais pretende para a formacio de profissionais que
serdo futuros egressos das universidades e o que as instituicoes buscam e oferecer
para essa formagao superior.

O curso de pedagogia ¢ um dos principais cursos que formam docentes
para os primeiros anos da educa¢do bdsica, para a gestio ¢ coordenagio escolar,
bem como forma docentes para atuarem em outras areas da educacio, inclusive
para espacos nao escolares. E fundamental que as universidades reflitam ¢
discutam constantemente sobre seus curticulos as reformulacdes cabiveis diante
das exigéncias postas pela sociedade, considerando que a complexidade
curricular exigida para esse curso é grande.

Segundo Gatti (2011), desde o inicio do século XX houve preocupagio
com a formacao de professores para o “secundario” em cursos regulares e em
especificos, sendo que em meados de 1939, tinha cursos destinados a formar
bacharéis especialistas em educacdo e, complementarmente, formar professores
para as Escolas Normais (GATTI, 2011), e os formados nesse curriculo tinham
a possibilidade de lecionar algumas disciplinas no entdo ensino secundario, como

matematica ou ciéncias.
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No ano de 1986, o entdo Conselho Federal de Educa¢io aprova
o Parecer n° 161/1986, sobre a Reformulacio do Curso de
Pedagogia, que faculta a esse curso oferecer também formacao
para a docéncia de 1* a 4* séries do ensino fundamental, o que
algumas instituicbes ja vinham fazendo com autorizacoes
provisorias. Foram, sobretudo, as instituicdes privadas que se
adaptaram pata oferecer este tipo de formacio, ao final dos anos
de 1980. A grande maioria dos cursos de pedagogia das
institui¢des publicas manteve sua vocacio de formar bacharéis,
nos moldes da origem desses cursos, com a complementagio para
a licenciatura (p.98).

Gatti (2011) comenta um pouco do percurso do curso de pedagogia, e
diz, como citado acima, que em meados dos anos 80 uma grande maioria de
cursos manteve cursos de bacharelados em pedagogia. Antes de 1999, o egresso
de pedagogia, além de formado como professor das séries iniciais, também
cursava as disciplinas das habilita¢cGes técnicas em supervisio escolar e orientacao
educacional, ou administracio e inspe¢do escolar, para além da atuacio em sala
de aula, também trabalhar em outros espacos nao-escolares.

A Resolucao CEB N° 2, de 19 de abril de 1999 redirecionou os debates
no campo na formacio e formacio inicial dos formados em Pedagogia, o perfil
e atuagdo do egresso no campo de trabalho sdo temas que ainda emergem nas
discussbes nacionais, inclusive na Associacio Nacional dos Profissionais da
Educacio (ANFOPE).

A partir das discussdes em torno da formacao do pedagogo, a proposta
nacional apresentava firmemente a ideia de que o curso de Pedagogia deveria se
organizar como uma licenciatura plena, com base curricular capaz de permitir a
formacio do professor/profissional da educacio para as séries iniciais da
escolarizagdo basica. As func¢oes das antigas habilitacoes (antes de 1999), como
supervisao escolar, orientacao, administragao e inspe¢ao escolar nao continuaram
presentes nas DCN de 2006, no entanto, o Conselho Nacional de Educacio
determinou que além da base docente, o curso também deveria conter a

formacio do gestor educacional.

Quanto aos cursos de graduagio em pedagogia, somente em 2000,
depois de muitos debates, o CNE aprovou a Resolugio CNE/CP
n°® 1/2006, com as Diretrizes Curriculares Nacionais para esses
cursos, propondo-os como licenciatura e atribuindo a eles a
responsabilidade pela formagio de professores para a educagio
infantil e anos iniciais do ensino fundamental, bem como para o
ensino médio na modalidade Normal, onde fosse necessario e
onde esses cursos existissem e para a educagio de jovens e adultos,
além da formagio de gestores (GATTI, 2011, p.98).
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Houve uma grande reestruturacio dos curriculos dos cursos de
pedagogia, em virtude de que o professor formado deveria ter como fundamento,
a docéncia. Ou seja, 0 que antes eram habilitacoes, com décadas de discussao no
meio académico, as universidades, principalmente, comecaram a reestruturar os
cursos para que o pedagogo egresso tivesse além da base docente, uma base para

coordenar e desenvolver gestao dos processos escolares.

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a
formacido de professores para exercer funcdes de magistério na
Educacio Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacio
Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

Paragrafo unico. As atividades docentes também compreendem
patticipagio na organizagio e gestdo de sistemas e institui¢oes de
ensino, englobando: I - planejamento, execugio, coordenagio,
acompanhamento e avaliacio de tarefas préprias do setor da

Educacio; 1I - planejamento, execucdo, coordenagio,
acompanhamento e avaliacgdo de projetos e experiéncias
educativas nao-escolares; III - producio e difusio do

conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, em
contextos escolares e nio-escolares (CNE, 2000, p. 2).

A determinacio de formacio com base docente se manteve nas DCN
de 2000, com indicagbes de atividades especificas a serem exercidas pelos
egressos do curso de pedagogia, partindo para o mundo do trabalho.

Considerando a homologacao do Parecer CNE/CP N° 2/2015,
aprovado em 09 de junho de 2015, que institui a novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacio Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério
da Educacio Basica, as discussdes sobre a formacio e o trabalho docente
voltaram a entrar no foco de discussGes nas universidades e instituicoes
formadoras. Sobre quem sio os profissionais do magistério da educagao basica,
bem como quais as atividades desses profissionais.

O Parecer (CNE/CP N°: 2/2015) indica que

§ 4° Os profissionais do magistério da educagio basica
compreendem aqueles que exercem atividades de docéncia e
demais atividades pedagdgicas, incluindo a gestao educacional dos
sistemas de ensino e das unidades escolares de educagdo bisica,
nas diversas etapas e modalidades de educagio (CNE, Resolugio
2/2015, p.43).
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Portanto, conforme o Parecer CNE/CP N 2/2015, das DCN da
formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério da educacao basica,
os profissionais do magistério também poderdo exercer, além da docéncia,
demais atividades pedagogicas, incluindo a gestao educacional dos sistemas de
ensino e das unidades escolares, o que antes, era exercido pelo trabalho do
pedagogo, conforme das DCN do curso de pedagogia de 2006. No entanto, o
tema requer uma atenc¢ao e aprofundamento em virtude amplitude das categorias

e elementos envolvidos na discussao.

CONSIDERACOES FINAIS

Evidencia-se assim, a partir dos estudos documentais ¢ dos autores
estudados, que houve uma evoluc¢io dos processos de trabalho, provocados pelos
detentores do capital, no mundo globalizado comandado pelo Banco Mundial e
o Fundo Monetario Internacional (FMI) que impdem politicas fortes na area da
educagido, no sentido de exigir resultados que atendam a reestruturagio do
trabalho, no sistema capitalista. No entanto, ha uma submissdo nacional a essas
politicas educacionais impostas ¢ uma corrida das universidades e institui¢des que
formam docentes, pois estas precisam estar se reformulando para atender ao
avanco da Ciéncia e Tecnologia/ C&T. Os docentes sao aqueles que devem
conseguir “dar conta” de todos os conhecimentos académicos produzidos
historicamente pela humanidade, e ainda, integrar os conhecimentos do tempo
presente. Na mentalidade do capital, com a mao de obra bem formada, ele avanca
¢ sem mao de obra “qualificada”, o capital oscila, recua ou decai. Ou seja, foi
socialmente imposta uma “pressao” e “responsabilizacio” aos docentes,
inclusive de controle através de resultados estatisticos dos processos de ensino e
aprendizagem.

O quadro a seguir constata que houve uma ressignificacdo e
reestruturacdo do trabalho docente, que foi intensificado, indicando a outros

rumos para a formagao docente, quando comparados ao curso de pedagogia.
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Quadro 1: Breve comparagdo de algumas atividades do pedagogo
(2006) ampliadas a todos os profissionais do magistério (2015)

Trabalho docente/pedagogo (2006)

Trabalho docente/profissionais do
magistério (2015)

Atividades compreendidas aos
pedagogos

“[...] As atividades docentes também
compreendem participagdo na
organizacio e gestio de sistemas e
institui¢des de ensino, englobando: I -
planejamento, execucio, coordenacio,
acompanhamento e avaliagio de
tarefas préprias do setor da Educacio;
II - planejamento, execugio,
coordenagdo, acompanhamento e
avaliacdo de projetos e experiéncias
educativas nao-escolares; 11T -
produgio e difusio do conhecimento
cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e
nao-escolares” (CNE, 2000, p.2).

Atividades compreendidas a todos os
profissionais do magistério publico

“§ 4° Os profissionais do magistério da
educacio basica compreendem aqueles que
exercem atividades de docéncia e demais
atividades pedagogicas, incluindo a gestao
educacional dos sistemas de ensino e das
unidades escolares de educacao bisica, nas
>

diversas etapas e modalidades de educa¢io’

(PARECER CNE/CP N°: 2/2015).

Fonte: Elaboracao propria (2015)

Essa reestruturacio do trabalho docente tem grandes significados e

consequéncias para a gestao das escolas, e, inclusive, para as institui¢oes
formadoras de profissionais da educagdo, sobretudo, para os profissionais do
magistério.

A partir da fundamentagdao teodrica investigada, sobretudo com a
abordagem de Oliveira (2004) e legislacio promulgada no Brasil, evidenciamos
que houve uma ampliagdo de atividades que antes cabiam somente ao trabalho
do pedagogo, egresso do curso de pedagogia, mas que agora também podem ser
assumidas por profissionais do magistério publico, por outros licenciados,
conforme mostra o Quadro 1 (PARECER CNE/CP N°: 2/2015). Ou seja,

houve uma ampliacao das atividades e funcoes dos profissionais do magistério
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formados em outras areas de licenciaturas, o que intensifica e amplia opgoes de
atuacio no trabalho escolar, tanto em sala de aula como em outras funcées do
processo educativo, e indica, ainda, a futuras reformula¢des de cursos voltados a
formacio dos docentes. Essas mudancas podem influenciar também, por outro
lado, no aumento da disputa em postos de trabalho que antes eram concorridos
somente por pedagogos, e, ainda, eleva a responsabilidade das universidades e
instituicdes formadoras na conducio das reformulacdes curriculares, conforme
as Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de licenciatura.

Face ao exposto, as reformulages atuais e futuras dos cursos de
pedagogia determinadas pela legislacio vigente, no bojo da reestruturacio,
ressignificacdo e intensificacdo do trabalho dos profissionais do magistério,
requer atengdo e debate sobre a atuacio do proprio pedagogo na sociedade
evoluida, pois o trabalho docente tem avancado e se efetivado considerando
também, a reestruturacio dos processos de trabalho externos a escola, no
“complexo dos complexos” relacionamentos do homem e a natureza comandada
pela globalizagdo do capital, desafiados pelo avanco da ciéncia e tecnologia, e por
acoes politicas socialmente postas e depois embutidas na legislagao.

O presente artigo traz, portanto, elementos para aprofundamento em
estudos futuros, no sentido da tematica estar no foco das discussoes escolares e
académicas em todo o Brasil, considerando, principalmente, que em 2015,
come¢a uma nova etapa para os profissionais do magistério publico, o

trabalhador docente.
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- LXI -

CONTRIBUICOES PARA A FORMACAO INICIAL
NO CURSO DE PEDAGOGIA: O ESTAGIO
SUPERVISIONADO NA EDUCACAO INFANTIL

Dra. Lucia de Mendonga Ribeiro

INTRODUGCAO

Nosso estudo se organizou a partir de nossa trajetéria profissional e
académica, no decorrer de nossas experiéncias docentes na Educagio Infantil
(EI), na coordenacao pedagdgica da El e do Ensino Fundamental com os 1° e 2°
anos na rede de ensino publica, na formacio inicial e continuada de professores.
Entrelacou-se a projetos politicos pedagdgicos na educagio basica e no ensino
superior, a ordenamentos legais e situacdes reais do cotidiano capazes de
promover um refletit sobre o processo formativo de docentes e criancas.
Emergiram problematizacdes potencializadoras acerca dos componentes
curriculares do curso de Pedagogia para a area da EI promovida pelo Centro de
Educacio (CEDU) da Universidade Federal de Alagoas (UFAL) no movimento
pos-Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) a partir da Resolugao BRASIL
CNE/CP 01/20006. Estas problematizagbes surgem dos resultados das falas de
62 sujeitos alunos docentes concluintes do curso de Pedagogia (8° ¢ 9° periodos)
que seguindo as orientagdes metodolédgicas do Estudo de Caso e da Analise do
Contetdo (instrumento de analise/interpretacio) viabilizaram um repensar sobre
a formacio do pedagogo que exerce ou exercerd sua docéncia com criangas no
espaco da educacao infantil. Hspaco este, dinamico que dialoga com
questionamentos de ordem sécio-politico-econémico e cultural, influéncias e
interagcoes do cotidiano das criancas e dos professores nos espagos formativos
escolares e nio escolares, nas culturas, nos saberes e praticas pedagogicas, entre
outros, que reforcam a ideia do necessario didlogo entre teoria e pratica. Uma vez
que,

sob essa Otica, essa experiéncia educativa [...] pode contribuir para

uma reflexao acerca dos desafios que se apresentam a formulacio
e desenvolvimento de experiéncias educacionais [...| tendo como
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pressuposto uma visio dos educandos como sujeitos culturais, ou
seja, sujeitos elaboradores de significados que dio sentido a sua

realidade. (ARAUJO, 2005, p. 15).

Na busca por compreender estes significados e sentidos nos apoiamos
em autores como: Bardin (2011), Franco (2008), Steininger (2009), Lima (2010),
entre outros, no intuito de dar conta da grande quantidade de material produzido.
Tomamos por base as orientacGes de Bardin (2011) quanto as fases a serem
cumpridas e a possibilidade de novas formas de entender e reconhecer a
expressividade de crencas, valores, emocdes, perspectivas futuras, experiéncias
sociais ¢ afetivas que dialogam com processos formativos, de criancas e
professores, fato que nos possibilitou a “busca de outras realidades”. E assim, os
dados se construiram a partir de um roteiro semi-estruturado originado de 23
questdes em que, 14 foram de multipla escolha e 9 dissertativas. As 62 respostas
para cada pergunta (9 questdes dissertativas) foram organizadas em categoria592
gerals categorias gerais e 0 subcategorias a partir da andlise das respostas
proferidas, uma vez que, de acordo com Franco (2008), as categorias vao sendo
criadas, a medida que as respostas surgem a Inz das teorias explicativas. A primeira
categoria recebeu o nome de Pratica Pedagoégica, a segunda categoria foi
denominada de Trabalho Pedagégico. Para a categoria Pratica Pedagogica
clegemos 3 subcategorias: Estagio Supervisionado, Forma¢io em Pesquisa ¢
Relevancia da Pesquisa/Formacdo. Para a segunda categoria geral Trabalho
Pedagdgico elegemos 3 subcategorias: Sujeito Crianca, Integracdo Escola —
Universidade e Saberes ¢ Metodologias. Desta forma a organizacdo da analise
seguiu as orientacdes dos autores os quais consideram como maior desafio ao

pesquisador (superada a definicao de referencial tedrico), a escolha das unidades

92Segundo Franco (2008) por categorias compreendemos ser “operacio de classificagdo de
clementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagio seguida de um reagrupamento
baseado em analogias, a partir de critérios definidos.
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de anilise, que dividiram-se em unidades de registr093 ¢ unidades de contexto®.

Por unidade de registro classificamos como a organizacao dos saberes ¢ das
metodologias e por unidade de contexto a proposta pedagbgica do curso de
Pedagogia da UFAL.

Neste momento temos a Lei n° 12.796/2013 que atualiza a LDB
9.394/96, hd muito negligenciada no que se refere aos direitos da crianca e a

formacao dos profissionais para a area da El, acrescentando:

Art. 4,1 - educagio basica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos
17 (dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma: a) pré-
escola; b) ensino fundamental; ¢) ensino médio; II — educacio
infantil gratuita as criangas de até 5 (cinco) anos de idade [...].
(BRASIL, 2013).

A legislacdo norteadora em questdo, além de propor inumeros desafios
a0 processo educativo de criangas e docentes (na escola ou na universidade), nos
leva a necessidade de pensar sobre a dimensao desta formagao e ainda atentar
para o invélucro desta contextualizacdo compreendendo as repercussoes para o
campo da formagcao de professores. O ressignificar dos componentes curriculares
que formam o pedagogo caminha lado a lado com a urgéncia de se tomar por
base os saberes que ja existem com as criancas, no chdo da escola, nas
comunidades e em suas culturas. Saberes esses que, na maioria das vezes, ainda
ndo sio considerados formativos para os espagos escolares, os quais colocam
como desafio para o momento histérico da universalizacio da educacdo bésica a
qualidade dos saberes direcionados a crianga pequena na escola. Reconhecendo
que um curso de formagao inicial no ensino superior nio da conta do universo
da escola, a responsabilidade de organizar saberes que atendam a professores ¢

alunos no exercicio efetivo da pratica nos reporta a compreensao da relevancia

9Por unidade de registro entendemos ser a menor parte do contetido (palavra), cuja ocorréncia é
registrada de acordo com as categorias levantadas.

94Por unidade de contexto entendemos ser o “pano de fundo” que imprimira significados as
unidades de registro.
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do projeto politico pedagogico do curso, documento estruturante dos saberes
“historicamente situados e culturalmente determinados” (VEIGA, 2004, p. 123).

Para este texto trouxemos como contribuicio ao repensar sobre a
formacio do pedagogo a Categoria Geral Pratica Pedagogica ¢ a
subcategoria Estagio Supervisionado apresentando as unidades de registro
organizadas a partir das falas e inferéncias, sendo estas, elencadas pelo
posicionamento dos alunos docentes diante da contribui¢do deste componente
cutricular para o exercicio de sua docéncia e a organizacio de seu trabalho
pedagogico junto com as criancas na El. Logo, pela possibilidade de refletir e
potencializar a formacio proposta pelo curso de Pedagogia em relagio aos novos
espacos e tempos infantis tao enfatizados pelo processo de universalizacio da

educacao basica.

Tabela 1 - Categoria Geral e Subcategoria

Categoria Subcategorias Respostas | Matutino | Ocorréncias | Noturno
(unidades (20) Vespertino (21)
de registro) 21
c . Espaco de 10 13 13

PRATICA Estagio aprendizagem

PEDAGOGICA | Supervisionado
Insuficiente 10 3 1
Desconstrucao 5 3
de paradigma
Avaliagio das 2
praticas

Fonte: Elaboragdo da autora (2014).

Reconhecendo a pratica pedagogica enquanto espaco e momento de dar
significados as experiéncias vividas, a subcategoria Estigio Supervisionado
trouxe como maior ocorréncia a compreensio deste componente curricular,
como unidade de registro Espago de Aprendizagem. Para 36 alunos docentes
(representados por turno na tabela acima) os estagios proporcionados pelo curso

de Pedagogia - UFAL para a area de EI foram considerados:

[...] oportunidade de entrar em contato com as criangas, estar com
elas trabalhando e desenvolvendo projetos de intervengio. [...] Foi
uma experiéncia nova que trouxe contribuices para meu
conhecimento fazendo uma articulagio com as disciplinas
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oferecidas durante o periodo (Jogos e brincadeiras, saberes da
educagido infantil). Muitos de nds estamos com criangas pela
primeira vez (Alunos docentes — turno vespertino).

A fala dos alunos docentes em grande maioria revalida o dialogo
proposto por Pimenta e Lima (2013) e Mercado (2011) ao ressaltar que o estagio
se constituiu como campo de conhecimento e, portanto, recebe o estatuto
epistenoligico gue supera sua tradicional reducao a atividade prdtica instrumental. Organiza-
se, enquanto experiéncia de aprendizagem na interacdo dos cursos de formagao
com o campo social, uma vez que, desenvolve praticas educativas e assim,
expande o espaco de aprendizagem da profissio na formagdo inicial e na
atividade de pesquisa. Entretanto, essa perspectiva de estdgio nio tem sido
comum a maioria dos cursos de formacdo. Ainda ouvimos alunos relatar que ¢é
uma constante o desconhecimento (descumprimento), quanto a importincia
dessa interlocugio entre a universidade e a gestdo escolar (estranhamentos entre
alunos estagiarios e comunidade escolar), resultando no empobrecimento e na
dissociaciio entre teoria e pratica, fato que tem promovido grandes debates nos

espacos de formacdo de professores. Mercado (2011) vem acrescentar que,

A finalidade do estigio consiste em proporcionar aos alunos uma
visdo reflexiva e um conjunto de saberes significativos sobre a
realidade na qual atuard. Para tal, os alunos estagiarios devem
desenvolver postura e habilidades de pesquisadores, elaborando
projetos que lhes permitam compreender, problematizar e intervir
nas situacbes observadas. Aos professores orientadores
competem mobilizar estudos que ampliem a compreensio das
situagbes vivenciadas e observadas nas instituicGes campo de
estagio e, auxiliar na elaboracio de projetos de pesquisa que sdo
desenvolvidos ap6s o estagio (MERCADO, 2011, p. 2).

Continuando o didlogo acerca dos saberes significativos para a realidade
das praticas no espago escolar infantil, a partir das experiéncias de aprendizagem
proporcionadas pelos estigios, 14 alunos docentes elegeram em suas falas a

unidade de registro Insuficiente. Dessa forma avaliam o estagio como:

[...] tendo grande papel na formagio do pedagogo, mas, nosso
estagio foi muito falho e muito limitado, precisamos de muita
pratica para aprender. S6 a teoria ndo vai nos transformar em bons
professores. Sdo boas as experiéncias, porém ha pouca
contribuicio por parte da escola campo de estagio. A escola
dificultou nosso trabalho e deixou de nos dar uma oportunidade
de ter uma vivéncia mais completa e significativa. [..| se os
projetos de intervencio fossem realmente aplicados nas escolas
pelos professores [...] o propésito maior do estagio, que € a troca,
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e a vivéncia com as criangas estariam relacionados diretamente
com o desenvolvimento e aprendizagem. O estigio de forma
geral trouxe uma contribui¢do positiva para a nossa formacao,
porém, eu penso que deveriam ser mais organizados e aceitos nas
escolas campo de estigio para um melhor aproveitamento e até
mesmo, um melhor retorno as instituicGes que nos recebem.
(Alunos docentes - turno matutino).

A unidade de registro Insuficiente também trouxe contribuicGes ao
refletir sobre os estigios supervisionados, na perspectiva de poucos alunos

docentes do turno vespertino ao considera-los:

[...] muito rapidos e fracos. Nio da para a gente entender a pratica
com relagio a0 que aprendemos no curso. . pouco tempo. Posso
dizer que o estagio em educaco infantil foi frustrante devido aos
acontecimentos que ocorreram. Visitamos trés institui¢oes e nao
aplicamos o projeto. A experiéncia na escola normal é apenas uma
pequena porcentagem de nossa drea de atuagdo. Contudo areas
como educagdo especial ¢ EJA precisam de um novo olhar.
(Alunos docentes — turno vespertino).

A ocorréncia Insuficiente se apresentou no turno noturno de forma
bem sutil, mas, com um apelo significativo com relacio ao comprometimento do
estagio causado “pela greve que a rede municipal enfrentou. Isso nos fez perder grande parte
da experiéncia que poderiamos ter vivenciado. Faltou maior comprometimento por parte dos
professores que acompanharam o estdagio” (Aluno docente — turno noturno).

A unidade de registro Desconstrucdo de Paradigmas surge das falas
de 8 alunos docentes que perceberam que o componente curricular estigio

supervisionado possibilitou:

Excelente oportunidade para compreender as necessidades do
universo infantil e desconstruir praticas pedagogicas ultrapassadas
e que ainda sobrevivem no ambiente da escola e no trabalho do
professor. Rever planejamentos que nunca se modificam e romper
com o autoritarismo dentro das escolas e que impedem dos
professores e diretores entender que as criangas ndo sao mais as
mesmas. Superag¢do de paradigmas ultrapassados permitiram que
nés alunos do curso compreendéssemos como essas criangas se
comportam, como brincam e como aprendem, ou seja, a
aceitabilidade de estar em uma sala de aula sentado ouvindo o
professor falar ndo existe mais. (Alunos docentes — turno
vespertino).

Facilmente percebemos que o eixo dos estagios se “amplia para além da
pratica docente, para a constru¢ao de uma visao mais ampla de atuacao na escola,

na organizacao e sistemas de ensino, na comunidade e na sociedade”
g C s
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(MERCADO, 2011, p. 3). Sendo assim, os alunos docentes do curso se
preocupam com a forma como o espago escolar ainda é tomado por davidas e
por medos. Um dos itens elencados para compor o perfil do pedagogo na Ufal
ressalta a capacidade de que este venha se construir na “participagio da gestio
das instituicOes em que atuem enquanto estudantes e profissionais, contribuindo
para elaboracio, implementagao, coordenacio, acompanhamento e avaliacao do
projeto pedagogico” (UFAL, 20006, p. 33).

A unidade de registro Desconstrugdo de paradigmas volta-se mais
uma vez para a forma como as gestdes das escolas se organizam e planejam seu
espago, uma vez que, as relagdes de poder estdo imbricadas neste processo e
“aponta para o desenvolvimento do estagio como uma atitude investigativa, que
envolve a reflexdo e a intervencdo na vida da escola, dos professores, dos alunos
e da sociedade” (GARRIDO; LIMA, 2013, p. 3). Logo, os alunos docentes

afinam o olhar de pesquisador e passam a perceber que:

Mesmo trazendo para os projetos os conhecimentos teorizados
aprendidos no curso, a presenca de paradigmas ultrapassados no
interior das escolas, impedem que possamos constatar que é
possivel mudar o sentido do trabalho pedagégico com as criangas.
O estagio de educagio infantil mostrou que habitos antigos sdo
dificeis de serem rompidos e sem a experiéncia de que é possivel
fazer diferente, com quem ja trabalha hd muito tempo com
aquelas criangas fica ainda pior. Infelizmente muitas coisas que
vimos na universidade “nunca” vio ser colocadas em pratica, pois,
a realidade das criangas nas escolas ¢ bem diferente (Alunos
docentes — turno noturno).

Desta forma as relagdes de poder que se estabelecem em um espaco
diverso como a escola ¢ que busca a constitui¢do de um “espago democratico e
coletivo” vao repercutir diretamente na organizagio do trabalho pedagdgico e na
forma como os saberes ¢ as praticas vao se ligando e se moldando a estas

posturas. Neste dialogo Pimenta e Lima (2013) vem contribuir quando anunciam

que,

O exercicio de qualquer profissio é pratico, no sentido de que se
trata de aprender a fazer algo’ ou ‘acdo’. A profissio de professor
também ¢ pratica. E o modo de aprender a profissdo, conforme a
perspectiva da imitagdo sera a partir da observacdo, imitacio,
reprodugio e, as vezes, da re-claboracio dos modelos existentes
na pratica, consagrados como bons. Muitas vezes nossos alunos
aprendem conosco, observando-nos, imitando, mas também
elaborando seu préprio modo de ser a partir da analise critica do
nosso modo de ser. Nesse processo escolhem, separam aquilo que
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consideram adequados, acrescentam novos modos, adaptando-se
20s contextos nos quais se encontram. Para isso, lancam mao de
suas experiéncias e dos saberes que adquiriram (PIMENTA;
LIMA, 2013, p. 3).

O refletir sobre o aprender a fazer algo vai depender da forma como
organizamos nosso saber. Neste processo estario incluidos valores que
atribuimos as coisas, em nosso caso, aos saberes e as metodologias que elegemos
como relevantes ao planejamento de nossas praticas. Para tanto, precisamos
compreender que o avaliar de nosso trabalho ¢é essencial a forma significativa
como poderemos dialogar com 0s contextos a que estaremos expostos.

A unidade de registro Avaliagao das Préticas surge como ocorréncia
nas falas de poucos alunos docentes do turno noturno quanto a experiéncia que
os estagios proporcionaram. Estes alunos docentes consideraram os estagios

supervisionados um momento,

[..] em que o conhecimento adquirido no curso proporcionou a
compreensaio de que o trabalho do professor precisa ser
constantemente  refeito. Precisamos entender que nosso
planejamento precisara ser refeito varias vezes e principalmente
quando ele nio da certo. As vezes pensamos em algo para fazer
nos projetos de interven¢io, mas, na verdade nio conseguimos
colocar em pratica na escola. As vezes porque a escola néo tinha
condigdes e as vezes porque as criangas nem ligavam. Eram muito
bagunceiras e s6 queriam brincar. Eu nio tinha experiéncia com
criangas e assim o planejamento precisava ser refeito, mas, o
tempo era muito pouco. A gestdo da escola também nio ajudou.
(Alunos docentes — turno noturno).

As unidades de registro (mensagens) Espago de Aprendizagen, Insuficiente,
Desconstrugio de Paradigmas e Avaliacio das Priticas, que se organizaram a partir do
olhar dos alunos docentes dos trés turnos e que contemplaram a subcategoria
Estagio Supervisionado provocaram e potencializaram a analise interpretativa
das nuances que compde a “gaveta” Prdtica Pedagdgica. Esta perspectiva
interpretativa se fortaleceu para dar significado as experiéncias vividas e a
interlocugao destes momentos experienciais e os saberes presentes no processo

formativo destes alunos docentes na universidade.
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CONSIDERACOES

Tecendo as tramas deste texto promovemos uma discussio na
perspectiva de tentar entender o entrelagamento singular, mas, compreendido
plural entre o PPP do curso de Pedagogia (PPP-UFAL-2006) no movimento pos
DCN’s (BRASIL CNE/CP 01/2000), os sabetes e metodologias pata a drea da
EI e os desafios atribuidos a formacao do pedagogo para o trabalho pedagogico
com a crian¢a pequena. Trouxemos as vozes dos alunos docentes do curso que
interagiram ou interagem com o universo infantil na escola publica e desta forma
tivemos a oportunidade de rever o ato pedagogico de forma significativa, uma
vez que, observamos ganhos nos discursos, entretanto, sérios prejuizos nas agoes

concretas.
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- LXII -

DESAFIOS PARA A FORMACAO INICIAL NO
CURSO DE PEDAGOGIA: A EDUCACAO INFANTIL
EM QUESTAO

Dra. Lucia de Mendonga Ribeiro

INTRODUCAO

Este estudo se inicia a partir de nossa trajetoria profissional e académica.
Neste caminhar o objeto de nossa pesquisa foi tomando forma. Construiu-se no
decorrer de nossas experiéncias enquanto docente na Educacao Infantil (EI), na
coordenacio pedagogica em escolas publicas e nos processos de formagao inicial
e continuada de professores nas redes de ensino. As experiéncias se entrelacam
a propostas pedagdgicas, ordenamentos legais ¢ situagdes experienciais reais
capazes de potencializar o repensar sobre o processo formativo de docentes e
criancas. Emergem problematizacdes potencializadoras acerca da matriz
curricular do curso de Pedagogia, seus saberes e metodologias para a area da EI
promovida pelo Centro de Educagio (CEDU) da Universidade Federal de
Alagoas (UFAL) no movimento pos-Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
para o curso de licenciatura em Pedagogia instituida pela Resolugio BRASIL
CNE/CP 01/2006. Estas surgem dos resultados que se organizam a partir das
falas dos alunos docentes concluintes do curso de Pedagogia que seguindo as
orientacdes metodoldgicas do Estudo de Caso e da Andlise do Conteddo
(instrumento de andlise/interpretagdo das falas) possibilitaram um refletir
ressignificativo acerca da matriz curricular que forma o pedagogo que exerce ou
exercera sua docéncia com criangas no espaco da educacio infantl. Um espago
dindmico que demanda uma diversidade de questionamentos pertinentes a
interlocugdo entre o contexto sbécio-politico-economico e cultural, suas
interagdes no cotidiano dos espagos formativos escolares e niao escolares, nas
culturas, nos saberes e praticas pedagogicas, entre outros, que reforcam a ideia
de um permanente e necessario dialogo entre teoria e pratica.

Para Arroyo (2011) o fato de incluir criangas no sistema escolar e

reconhecé-las como sujeitos de direitos, alvos de propostas pedagogicas que
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precisam compreender os novos espagos e tempos infantis tém se tornado um
campo de incertezas e disputas. Questdes que nos deixam apreensivos quanto ao
reconhecimento destas especificidades infantis imprescindiveis a organizacao de
ambientes diversos, prazerosos e significativos.

Embora a educac¢io da crianga pequena tenha alcangado uma ampliagao
dos olhares através das discussGes de ambito nacional, ainda persistem muitas
davidas quanto a constitui¢do e organizacio dos campos epistemologicos,
metodoldgicos, conceituais, politicos e éticos voltadas a uma educacido infantil
inclusiva. Visto que, torna-se cada vez maior, o nimero de criangas com algum
tipo de deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem nas redes regulares de
ensino. Realidade que traz para a Educac¢ao Infantil mais um desafio - o de tornar
significativo praticas e saberes que reconhecam os direitos de desenvolvimento e
aprendizagens das criangas conforme orientagdes das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Infantil — DCNEI (BRASIL CNE/CEB 05/2009).
No entanto, sem uma discussao mais aprofundada acerca do processo de
desenvolvimento e aprendizagens infantis que reconhecam a crianga sujeito de
direitos conquistados, com vistas a problematizar necessidades especiais de
aprendizagem de criangas com ou sem deficiéncias e que subsidiem o rever de
praticas pedagdgicas sem significados, continuaremos a apenas, a rotular aquelas
que ndo atingem as metas estabelecidas pelas avaliagdes homogeneizadoras de
saberes e culturas. Neste sentido, os limites do viver infantil (ARROYO, 2011)
carecem de ser conhecidos e explorados, porque sao saberes culturais formativos
imbricados de valores que merecem ser valorizados quando pensamos sobre
praticas pedagdgicas para criancas com ou sem deficiéncia. Portanto, seus saberes
e experiéncias vao interagir diretamente com os “conhecimentos que fazem parte
do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a
promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade”
(BRASIL, 2009, p.01).

Desta forma a organizacio da andlise seguiu as orientacOes de autores
como Bardin (2011), Franco (2008) e Steininger (2009), os quais consideram
como maior desafio ao pesquisador (superada a definicdao de referencial teérico),

a escolha das unidades de analise, que segundo as autoras dividem-se em unidades
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de regist]cog5 ¢ unidades de contexto®. Por unidade de registro classificamos
como a organizacao dos saberes e das metodologias e por unidade de contexto
a proposta pedagogica do curso de Pedagogia da UFAL. Elegemos assim, duas
categoriasg7 gerais Pratica Pedagogica e Trabalho Pedagodgico que nos
permitiram classificar e qualificar as respostas alcancadas pela interlocucao dos
sujeitos, uma vez que, de acordo com Franco (2008), as categorias vao sendo criadas,
a medida que as respostas surgem a luz das teorias explicativas. Para ilustrar o texto
apresentamos uma mostra classificatéria das observacdes enfatizadas pelos

alunos docentes em alguns aspectos:

Tabela 1 - Categorias Gerais e Subcategorias

Categorias Subcategorias Respostas Matutino Ocorréncias | Noturno
(unidades 20 Vespertino (21)

de registro) ) (21)

Espaco de 10 13 13

PRATICA Estigio aprendizagem
PEDAGOGICA Supervisionado
Insuficiente 10 3 1
Eixo Central 12 10 16

do curticulo
TRABALHO

PEDAGOGICO Sujeito Crianca
Distanciament | 4 6 2

o da pratica

Fonte: Elaboracéo da autora (2014).

%Por unidade de registro entendemos ser a menor parte do conteudo (palavra), cuja ocorréncia é
registrada de acordo com as categorias levantadas.

%Por unidade de contexto entendemos ser o “pano de fundo” que imprimira significados as
unidades de registro.

9Segundo Franco (2008) por categorias compreendemos ser “operacio de classificagdo de
clementos constitutivos de um conjunto,por diferenciagio seguida de um reagrupamento baseado
em analogias, a partir de critérios definidos.
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Reconhecendo a pratica pedagogica enquanto espaco e momento de dar
significados as experiéncias vividas, a subcategoria Hstiagio Supetrvisionado
trouxe como maior ocorréncia a unidade de registro Espaco de Aprendizagem.
Conforme tabela anterior 36 alunos docentes consideram que os estagios

supervisionados proporcionados pelo curso de Pedagogia - Ufal promovem:

[..] momento muito proveitoso e que fez-se perceber como
muitas vezes fazemos algo errado por ndo conhecer.
Proporcionou-nos mais conhecimento pela experiéncia com as
criangas e nos mostrou os desafios que teremos que enfrentar na
escola. O impacto com a realidade nos choca. O estigio da
educacio infantil gerou um desconforto porque nio tinhamos
experiéncia e faltou um pouco de aten¢io da instituigio (Alunos
docentes — turno matutino).

[...] de grande valia para a formacao... [...]. pela primeira vez entrei
em uma sala de aula, no entanto, acho curto o tempo de
experiéncia proporcionado por eles. [...] é uma experiéncia 6tima
e inica uma vez que nos estudantes podemos lidar com a realidade
de nossas escolas além de ter a certeza de que essa ¢ a carreira que
queremos seguir. Consistiu em uma grande oportunidade para
colocarmos em pratica nossos conhecimentos, pois, trabalhamos
uma area do conhecimento escolhida por nés e fizemos nossas
proprias metodologias desenvolvendo atividades. [...] a relagio
teoria e pratica nos permitiu usar os conhecimentos teorizados nas
disciplinas de Educagio Infantil para desenvolver a¢des na escola
(Alunos docentes — turno noturno).

A fala dos alunos docentes em grande maioria revalida o dialogo
proposto por Pimenta e Lima (2013) e Mercado (2011) ao ressaltar que o estagio
se constituiu como campo de conhecimento e, portanto, recebe o estatuto
epistemoldgico que supera sua tradicional redugao a atividade pratica instrumental.

Continuando o dialogo acerca dos saberes significativos para a realidade
das praticas no espago escolar infantil, a partir das experiéncias de aprendizagem
proporcionadas pelos estigios, 14 alunos docentes elegeram em suas falas a

unidade de registro Insuficiente. Desta forma avaliam o estagio como:

[...] tendo grande papel na formagio do pedagogo, mas, [...] muito
falho e muito limitado, precisamos de muita pratica para aprender.
S6 a teoria ndo vai nos transformar em bons professores. Sao boas
as experiéncias, porém ha pouca contribui¢iao por parte da escola
campo de estagio. A escola dificultou nosso trabalho e deixou de
nos dar uma oportunidade de ter uma vivéncia mais completa e
significativa. [...] se os projetos de intervencio fossem realmente
aplicados nas escolas pelos professores [...] o propésito maior do
estagio, que ¢ a troca, ¢ a vivéncia com as criangas estariam
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relacionados diretamente com o desenvolvimento e aprendizagem
(Alunos docentes - turno matutino).

A ocorréncia Insuficiente se apresentou no turno noturno de forma
bem sutil, mas, com um apelo significativo com relacdo ao comprometimento do
estagio causado “pela greve gue a rede municipal enfrenton. Isso nos fez perder grande parte
da experiéncia que poderiamos ter vivenciado. Faltou maior comprometimento por parte dos
professores que acompanharam o estagio” (Aluno docente — turno noturno).

Prosseguindo nesta interlocuciao que continua tomando os componentes
cutriculares para a area da educacio infantil e o universo ladico® da infancia, na
qualidade de problematizadores e potencializadores das questdes pedagdgicas,
que estio a emergir do repensar sobre a proposta curricular do curso de
Pedagogia da UFAL, trouxemos a segunda categoria geral que recebeu o nome
de Trabalho Pedagdgico. Nesta, consideramos a organizagio do trabalho
pedagogico, e neste processo, as praticas pedagogicas, enquanto, mobilizadoras
dos saberes profissionais produzidos no exercicio da docéncia dos professores,
em sua trajetéria, capazes de construir e reconstruir seus conhecimentos,
conforme as suas necessidades, suas experiéncias, seus percursos formativos e
profissionais (TARDIF, 2002).

Reconhecemos que no Trabalho Pedagoégico suas bases estio
ancoradas nos métodos, técnicas e avaliagdes na perspectiva da producao do
conhecimento. Para tanto a interacdo entre os sujeitos, os saberes, as
metodologias e o contexto social marcados por caracteristicas da atualidade vao
interferir na forma como se organiza o trabalho e o didlogo tensionado por
relacoes adversas, uma vez que, no se trata de um trabalho neutro.

Em atendimento as necessidades formativas infantis e aos desafios
colocados para a formacao deste pedagogo, lancamos a esta discussio, a seguinte

questdao: Nos saberes/componentes cutriculares para a Educagio Infantil que

%Mesmo que este estudo nio tenha como problematica central o Brincar na perspectiva
formativa dos pedagogos, pensamos ser importante pensar uma formagio pedagogica que atenda
as necessidades das criangas, no universo lidico, na organizacio desse trabalho pedagdgico, que
apresenta como eixo norteador legal, praticas pedagdgicas, que interajam diretamente com as
interacdes e a brincadeiras (Resolucio BRASIL/CNE/CEB 05/2009) e déem subsidios aos
profissionais que com elas trabalham.
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estdo na matriz do curso de Pedagogia, que espaco ocupa o sujeito crianga? A
crianca tem suas particularidades reconhecidas nestes componentes curriculares?
A subcategoria Sujeito Crianga trouxe como maior ocorréncia a unidade de
registto Eixo Central do Curriculo. Para 38 alunos docentes do curso de
Pedagogia — UFAL,

A crianga é o centro e o professor deve ser um mediador de
saberes, [...] levando em conta cada particularidade da crianca,
pois, cada uma tem seu tempo e forma de assimilar. [..] Tem
vontades e precisa ser respeitada. O professor deixa de ser o
centro e dono do conhecimento. A crianca tem suas
patrticularidades como objeto de pesquisa [...] Na matriz curricular
do curso estd explicito a relevancia que devemos dar a crianca
como sujeito. E como o curticulo deve ser elaborado de acordo
com a necessidade dela e nio da escola como na maioria das vezes
acontece. [...] O curriculo do curso trouxe saberes capazes de
proporcionar uma pratica inovadora, levando em consideragio as
necessidades, dificuldades e faixa etiria da crianca (Alunos
docentes — turno matutino).

Uma vez que a crianga é reconhecida pelos saberes e metodologias desta
proposta pedagégica, como podemos observar na fala dos alunos docentes e
ainda, sujeito de direitos, produtora e produzida na cultura, objeto de pesquisa,
problematizadora e potencializadora deste repensar acerca da organizagiao do
trabalho pedagdgico e assim, das praticas pedagogicas que se efetivam ou nao
nos espacos formativos infantis, porque o estranhamento ainda permanece? Seria
porque, mesmo compreendendo que o trabalho pedagégico (LIBANEO, 2015)
¢ uma atividade intencional, implica uma dire¢do, tém imbricado neste processo
valores, atitudes e convicgdes? Ou ainda, porque o trabalho pedagdgico escolar
ocorre sob algumas circunstancias e resisténcias e consiste num processo de
constante movimento e transformac¢do. Em que, ¢ preciso conhecer a realidade
concreta ¢ apreender a “totalidade”, conhecer a educacido ¢ a escola e assim
compreender seus determinantes historicos (FREITAS, 1999).

Libaneo (2015) vem complementar nossos questionamentos propondo
que,

Atualmente, o modelo democratico-participativo tem sido
influenciado por uma corrente tedrica que compreende a
organizagdo escolar como cultura. Esta corrente afirma que a
escola ndo ¢ uma estrutura totalmente objetiva, mensuravel,
independente das pessoas, ao contririo, ela depende muito das

experiéncias subjetivas das pessoas e de suas intera¢Ges sociais, ou
seja, dos significados que as pessoas ddo as coisas enquanto
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significados socialmente produzidos e mantidos. Em outras
palavras, dizer que a organizacido é uma cultura significa que ela é
construida pelos seus préprios membros (LIBANEO, 2015, p. 3).

Nesta releitura precisamos entender que sio as manifestagdes do desejo,
as experiéncias e interacoes que, em acordo com Silvestri, “subvertem regras e
atribuem sentidos, significados e formas de enfrentamento aos valores
dominantes” (STLVESTRI, 2010, p. 1). E na auséncia desTa compreensio que as
acoes formativas se esvaziam no discurso que propaga a igualdade, a liberdade e
o respeito a diversidade como forma de expressividade de uma agao, que deveria
ser democratica. Processos formativos distantes da simplicidade da crianca, que
as desconhecem, enquanto potencializadoras de possibilidades pedagogicas
acabam por manter praticas conservadoras que determinam e naturalizam na
escola conceitos desconectados das realidades infantis. Concepgdes que
uniformizam, logo, controlam a aprendizagem das criangas e as impedem que
construam suas proprias logicas. As criancas ja tém em sua natureza as
habilidades necessarias para criar e recriar ¢ desta maneira significam ¢
ressignificam as brincadeiras que potencializam suas interagdes organizando suas
proprias regras de convivéncia e consequentemente suas aprendizagens. Estas
interagbes se organizam a partit de experiéncias culturais que as criancas
experienciam junto a sua comunidade, sua familia e seus pares. E que de certa
forma vém assustando os professores (alunos docentes) no momento em que
planejam e organizam o trabalho pedagdgico “para as criangas” e estas,
demonstram um sentimento de estranheza as a¢oes pretendidas.

A subcategoria Sujeito Crianga trouxe a unidade de registro
Distanciamento das Priticas cleita por 12 alunos docentes do curso de
Pedagogia. A unidade de registro permitiu que observassemos que alguns alunos

docentes do turno matutino consideram que,

A crianga deveria fazer parte de todas as disciplinas do curso, mas
infelizmente isto ndo ocorre. Faltam mais atividades voltadas a
pratica do professor [...] Ela e todo seu desenvolvimento sao os
fatores mais preocupantes. A questio é que na hora da pratica nao
sabemos como proceder. Precisamos de mais experiéncia |[...] para
entender a criancga na sala de aula. O curriculo do curso apresenta
muita teoria a respeito da crianga, mas, na maioria das vezes
deixou a desejar na hora de organizar o trabalho pedagégico com
a crian¢a na educagio infantil (Alunos docentes — turno matutino).
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No momento em que o trabalho pedagdgico no espaco publico, se vé as
voltas em ambientes diversos e problematicos que fogem a intencionalidade
pedagogica dos sujeitos ali envolvidos, emerge um sentimento de inseguranca e
indignacdo, gerando muitas davidas quanto a melhor forma de promover uma
acdo pedagogica prazerosa tanto para criancas como para professores.
Defendemos neste estudo que tecer as tramas de ordem social, histérica, politica,
economica e cultural junto a proposta curricular do curso de Pedagogia para a
area da FEducacdo Infantil permitiu-nos dialogar com possibilidades
problematizadoras e potencializadoras e desta forma, suscitou um repensar
acerca dos saberes ¢ metodologias “possiveis” na organizacio de um trabalho

pedagogico que se pretende significativo para criancas e pedagogos.

CONSIDERACOES

Entendemos por “universalizacio” da educacdo basica a ampliacao do
acesso a escola publica, gratuita, laica, de qualidade e de promogio da igualdade
a todas as criancas e jovens de nosso pafs. E nio, uma universalizacio que se
pretende homogeneizar processos formativos e criangas, em que se decidem
quais sdo os melhores saberes a compor sua cidadania, esquecendo que este
sujeito de direitos, produzido e produtor de cultura, sdo participes diretos da
constru¢ao “democratica” de um pafs idealizado e pretendido para eles.

Possivelmente, se passarmos a acolher a infincia, intensa e
potencializadora de possibilidades pedagégicas, de maneira a permitir a
educadores docentes e nido docentes transcenderem o esteretipo, para uma
consciéncia, talvez mais rica em descobertas, possamos tornar o ato pedagogico
significativo para seus interlocutores. Podemos encontrar na vulnerabilidade a
que estas infancias estiveram e estdo expostas (sejam de criangas ou professores)
modos diversos ¢ distintos de explorar o mundo de forma intensa ¢ com
direcionamento proprio. Para tanto, formas distintas de pensar o mundo, os
saberes e fazeres carecem ser contextualizados. A forma como vivem, socializam-
se, pensam o mundo e se avaliam precarizados de suas vivéncias cotidianas,
chegam ao0s espagos educativos, os quais acabam por condiciona-los e rotula-los.
“Quando as verdades cientificas das disciplinas, do curriculo nao coincidem com
as verdades do real social, vivido por nés ou pelos alunos, nossas identidades
profissionais entram em crise” (ARROYO, 2011, p. 29)”.
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Desconsiderar estes aspectos como temas de relevancia ao ressignificar
dos processos formativos seja na escola ou na universidade, ndo nos ajudara a

encontrar a escola que perdemos.
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- LXTIII -

TRABALHO DOCENTE COMO CONTEUDO
CURRICULAR DOS CURSOS DE FORMACAO DE
PROFESSORES: QUANDO IMUNIZAR E MELHOR
DO QUE TRATAR

Luciana Nogueira da Silva

INTRODUCAO

Imunizar ¢ uma medida de prevengio, diferente do tratamento que
ocorre depois que a doenca ataca e compromete a saiude, o bem estar ¢ a
qualidade de vida do individuo. No contexto da satide, a imunizagao se dd por
meio das vacinas que sao produzidas a partir de organismos enfraquecidos. Ao
entrar em contato com elementos nocivos, mas atenuados, 0 corpo, n2o mais tao
vulneravel, produz defesa, ou seja, anticorpos que permanecem no organismo
evitando que no futuro, o individuo venha desenvolver a doenca da qual foi
imunizado.

Neste processo, a imunizacdo ¢ mais eficaz do que o tratamento, ¢ no
contexto de formagdo docente trata-se de preparar, por meio do curriculo
comprometido com as especificidades do Trabalho Docente, os futuros
professores para enfrentarem as insalubridades de sua profissio a partir de uma
contextualiza¢do historica e social sobre as condi¢oes gerais de desenvolvimento
da sua profissio.

Na vida profissional docente, aspectos relacionados ao Trabalho
Docente, comprometem o desenvolvimento do professor, que por sua vez
desiste, adoece, vivencia condi¢cGes precarias de trabalho, desvalorizacao
profissional histérica, esvaziamento da profissdao, entre outros elementos que
fazem parte de sua profissao.

Ao pensarmos na natureza dos cursos de formacao docente, ¢ possivel
perceber uma grande sinalizagdo rumo ao saber fazer, refletir sobre a pratica,

entre outras habilidades relacionadas ao exercicio de um bom professor, mas
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pouca preocupagdo com a natureza do trabalho docente, bem como as

peculiaridades que levam a precatizagio.

TRABALHO DOCENTE: SUBCATEGORIAS INERENTES A
PRECARIZACAO

Segue uma breve apresentacao de doze subcategorias que, vale ressaltar

ndo sio as unicas, mas que contribuem para a precarizagao do Trabalho Docente.

Assim, no entendimento desta pesquisa, devem fazer parte dos curriculos de

formacao docente. Segundo Hypdlito (2010, p. 02) “As condi¢bes de trabalho,

carreira, precarizacdo e intensificacio sdo categorias cruciais para as andlises

relativas a profissionalismo e identidade docente.”. Sio elas:

a)

Condigdes de trabalho - De acordo com o entendimento de
Kuenzer e Caldas (2009, p. 23), condi¢des de trabalho ¢ a soma de:
“|...] recursos que possibilita uma melhor realizacio do trabalho
educativo ¢ que envolve tanto a infraestrutura das escolas, os
materiais didaticos disponiveis, quanto os servi¢os de apoio aos
educadores ¢ a escola.”. A falta desses eclementos gera mads

condi¢des de trabalho compromete o trabalho docente.

b) Jornada de trabalho - Na pesquisa organizada por Oliveira e

Vieira (2012, p. 167) sobtre a condi¢io docente em sete estados
brasileiros, no que diz respeito a jornada de trabalho houve uma
preocupagdo com a carga horaria de trabalho e o tempo que o
professor tem disponivel para tarefas fora da sala de aula tais como
planejamento, preparagdo de aulas, claboracio e corregio de
atividades, etc. Verificou se que os professores trabalham mais do

que sao remunerados.

Intensificagdo - A intensificacio do trabalho docente ¢
evidenciada pelas condi¢bes de desenvolvimento da profissao que
contribui para o atarefamento excessivo do professor. Muitas
atribui¢oes geradas pelas novas organizacdes do ensino. Segundo
Apple (1995, p. 39) a intensificacao “tem varios sintomas, do trivial

a0 mais complexo — desde ndo ter nenhum tempo sequer para ir



d)

f)

9)
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a0 banheiro, tomar uma xicara de café, até uma falta total de tempo

para conservar-se em dia com a sua area.”.

Autointensificagdo — Esta intimamente relacionada a
intensificacio do trabalho docente, ambas geradas pelas novas
organizacbes do ensino, que por sua vez ocasionam uma
restruturacao no trabalho docente. Segundo Hypolito; Vieira; Pizzi
(2009, p. 109) “[...] os processos de intensificacio, comprimidos
por uma relagdo espago-tempo ja comprimida, tornam-se
processos cada vez mais intensos e passam a ser modelos baseados
na auto-intensificacdo” Tais condi¢des o professor exigir mais de

si mesmo.

Desvalorizagao - De acordo com Kuenzer e Caldas, (2009, p. 34)
“A desvalorizacio da carreira acaba levando muitos profissionais
a optar pela mudanca da drea de atuagdo, em busca de um aumento
na renda, o que nem sempre corresponde as suas expectativas de
atuacao.”. A questdo salarial e a formagao precaria sao aspectos
que fortemente contribui para a desvalorizacio profissional

docente, bem como as demais subcategorias aqui elencadas.

Salario docente - Segundo Oliveira e Vieira (2012), a
remuneracio dos profissionais da educagio ¢ enfatizada como uns
dos aspectos que desvaloriza a profissao docente, pois além de
encontrar o0 que as autoras denominaram de “um cenario
preocupante” com salarios baixos, a remuneracdo docente ¢

comumente condicionado ao rendimento dos alunos.

Proletarizagao - Salarios baixos, uma classe que vive do trabalho,
sem por tanto, se caracterizar como um processo de trabalho que
lhes garanta acumulacdo de bens, fragmentagao, flexibilizacao, o
trabalho docente evidentemente tem apresentado caracteristicas

do proletariado.

A categoria dos docentes (...) compartilha tracos préprios dos
grupos profissionais com outras caracteristicas da classe operaria.
Para sua proletarizagio contribuem seu crescimento numérico, a
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expansido e concentracio das empresas privadas do setor, a
tendéncia ao corte dos gastos sociais, a légica controladora da
Administracao publica e a repercussio de seus salarios sobte os
custos da for¢a de trabalho adulta. (ENGUITA, 1991, p. 49).

Neste processo de proletarizacio, os professores ndo conseguem ver a

totalidade do seu trabalho, sendo parte de um trabalho fragmentado e mecanico.

h) Adoecimento - A doenca do professor geralmente estar

)

relacionada as condicGes fisicas e psicoldgicas de trabalho as quais
ele é submetido. Segundo Assuncio (2010, p.01) a doenca que se
expressa por meio de sinais e sintomas se apresenta por meio de
“uma perturba¢do, uma interrupgido, sensagio ou disturbio de
funcoes, sistemas ou o6rgaos do corpo.”’. Condig¢des que
compromete o desenvolvimento do seu trabalho até de fato

interrompé-lo.

Mal estar docente - Nem sempre ele estar com uma doenca fisica,
mas nio se sente bem como o seu trabalho. E como afirma
Martinez (2010, p. 01), um sofrimento psiquico dos docentes, “um
grito no corpo”, evidenciado por sintomas que “manifesta-se em
um problema do processo de satde-doenga ou de disciplina
laboral.” Expressa por meios de sintomas tais como “Ansiedade,
irritabilidade, insonia, contraturas, etc., todos emergentes de uma
insatisfacdo que se torna perigosa pela impoténcia e desamparo

que se apossa do sujeito.”.

Desprofissionalizagdo - A formacdo, o desenvolvimento da
profissao, a construgdo da capacidade de ensinar, fazem parte do
processo profissionalizagdo docente. De acordo com Rodriguez,
(2008, p. 52) “O trabalho do professor adquire condi¢ao
profissional a medida que, para desempenhar sua atividade, deve
dominar competéncias racionais e técnicas, exclusivas de seu
oficio, aprendidas em tempos e espagos determinados.”. Assim a
desprofissionalizacio é o processo contrario de construgao da

profissio.
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K) Desisténcia — Ao desistir, segundo Coddo (2006, p 244) o
professor se “arma, inconscientemente, uma tretirada psicologica,
um modo de abandonar o trabalho, apesar de continuar no posto”
O trabalho perde o sentido, as aulas e os alunos sio apenas
nimeros, ¢ o abandono da profissao dentro da profissao. Nao

deixa de ser uma forma de resisténcia.

[) Resisténcia - A resisténcia pode ser conceituada como a luta do
trabalhador docente por melhores condi¢oes de trabalho. Segundo
Melo (2010, p. 03), a resisténcia como ac¢do docente pode ser
evidenciada pelas “a¢des individuais, grupais e/ou coletivas, contra
as relacoes sociais, sendo expressio, portanto, da polarizagao entre
docentes e seus empregadores, ou seja, entre duas classes, como
também as tensdes existentes no interior de cada uma delas.” F a

luta pela profissio.

LEITURA DO CURRICULO DA LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA

Com a finalidade de compreender como o “Trabalho Docente” e suas
especificidades se apresentam nos cursos de formagio docente, optou-se por
pesquisar a Matriz Curricular do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual
de Goias - Unidade Universitaria de Ciéncias Sécio-Econdémicas e Humanas de
Anapolis (UnUCSEH). Para tanto, foi observada além da Matriz Curricular, os
documentos intitulado Ewmentdrio ¢ Bibliografia a partir de 2009 e os Planos de Curso
das disciplinas dos cursos de Pedagogia.

Entre as demais disciplinas do curso de pedagogia encontrou-se “Pratica
pedagogica”, do 1° periodo (1° ano do curso de Pedagogia), localizada no Eixo:
Educacio e Sociedade que faz referéncia ao Trabalho Docente. No plano de
curso, logo nas primeiras consideracdes sobre a disciplina ha a seguinte mencao
sobre o objetivo da mesma: “A Pratica Pedagogica é componente curricular que
servira de espaco de integracio tedrico-pratico do curriculo e um instrumento de
aproximagao do aluno a realidade social e pedagdgica do trabalho educativo por
meio da pesquisa e do trabalho de conclusao de curso” (UEG, 2015, p. 01) (Plano
de curso - 2011). O aluno, o qual se refere as consideracdes, sao os académicos

do curso de Pedagogia, por sua vez, futuros professores. A intencao esta muito
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mais relacionada ao trabalho de educar e ndo necessariamente com as condicdes
do Trabalho Docente bem como os fatores que levam a precarizacio do mesmo.

Nao se especifica no corpo do Plano de Curso da referida disciplina o
modo como o professor responsavel pela disciplina abordara assuntos
relacionados as condi¢cdes do trabalho docente. Além disso, na identificacio dos
conteddos mais adiante, encontra-se a seguinte referéncia que explicita a natureza

das abordagens disciplinar neste curso de formacao docente:

Relagio entre educagio e sociedade. Identidade profissional do
professor e o papel que desempenha numa perspectiva de uma
educagio teprodutivista e na emancipatéria.  Andlise dos
problemas e das dificuldades do ensino e organizagido de meios
para a efetivagdo da aprendizagem. (UEG, 2015, p. 01) (Plano de
curso - 2011).

Como se pode perceber, ha referéncia as “Dificuldades do ensino” e a
“Identidade Profissional", categorias ligadas ao Trabalho Docente, no entanto o
Plano de Curso nio apresenta uma abordagem clara e sistemdtica para o
tratamento do tema. A preocupagio com os contextos das condi¢oes de trabalho
docente apresenta-se como um discurso superficial sobre as questdes referentes
as dificuldades de ensino, que claramente neste artigo sdo elencadas como
subcategorias do Trabalho Docente, que por sua vez levam a precarizacio.

Como procedimentos para o desenvolvimento da disciplina o professor

elenca:

[...] ao longo do semestre deverdo produzir um documentario
sobre a seguinte tematica: O que ¢é ser professor em uma
sociedade capitalista? Que papel o professor exerce nesse modelo
de sociedade? O documentario, trabalho pratico, mostrard esta
visdo da funcio social da escola. E em que medida as condi¢bes
de trabalho do professor, os salirios e a formagdo do professor
contribuem para o exercicio de um papel de perpetuagio das
relagdes de poder ou de emancipacio. E, para garantir uma
educagio emancipatéria quais saberes os professores devera
possuir. (UEG, 2015, p. 02) (Plano de curso - 2011).

Nos procedimentos metodolégicos para o desenvolvimento da
disciplina especificado no Plano de Curso é possivel perceber um direcionamento
para os estudos das condi¢des de trabalho do professor. No entanto, é o mais
perto que o Plano de curso desta disciplina “Pratica Pedagogica” chega do estudo

sobre as tematicas inerentes a0 Trabalho Docente. Ainda nos procedimentos, o



599

professor da disciplina ndo demonstra a inten¢do de aprofundar as discussoes

sobre especificidades do Trabalho Docente como componente cutricular.

Na Bibliografia Basica se encontra as seguintes obras

1°. BRANDAO, Carlos R. (org.) O educador: vida e morte. Rio de Janeiro: Graal,
1982.

2°. GUARESCHI, Pedrinho A. O Aparelho ideolégico da escola. In Sociologia
critica — Alternativas de mudancas. Porto Alegre: Mundo Jovem, 1989, p. 70 a 78.

3°. LIMA, Jorge M. Avila de. O papel de professor nas sociedades contemporaneas.

4°. PEREIRA, Julio Emilio Diniz. Formacao de professores — pesquisas,
representacoes e poder. Belo Horizonte: Auténtica, 2000.

5°. PIMENTA, Selma Garrido Pimenta (org.). Saberes pedagdgicos e atividade
docente. Sao Paulo: Cortez, 1999.

6°. TARDIF, Maurice e LESSARD, Claude (org.). O oficio de professor — historia,

perspectivas e desafios internacionais. Petrépolis: Vozes, 2008.

E na Complementar:

1°. APPLE, Michael W. Trabalho docente e textos. Economia politica das rela¢oes
de classe e de género em educagio. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

1°. TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagio profissional. Petrépolis: Vozes,
2002.

Vale destacar que a obra de Apple (1995), em que o tema Trabalho
Docente tem aprofundamento maior em relacio os demais itens da Bibliografia
da disciplina, faz parte da Bibliografia Complementar. Nestas condigoes, a
abordagem da obra no desenvolvimento das aulas ndo ¢ prioridade,
condicionando-o sua adesao a disponibilidade de tempo e outras particularidades
relacionadas ao desenvolvimento da disciplina. As “dificuldades de ensino”
(UEG, 2009, p.08) nessa perceptiva corre o risco de ser desenvolvida sem o
devido aporte tedrico se configurando ainda em um discurso superficial que mais
assusta do que prepara o professor para lidar com as particularidades inerentes

ao desenvolvimento da sua profissao.
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Nesta breve analise da Matriz Curricular do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Goias - Unidade Universitaria de Ciéncias Sécio-
Econémicas e Humanas de Anapolis (UnUCSEH) nio foi possivel perceber
aprofundamento no que diz respeito ao tratamento doTrabalho Docente como

conteddo curricular ou aos fatores que levam a precarizagio deste trabalho.

PALLAVRAS FINAIS

O referente trabalho académico nao teve como objetivo aprofundar o
estudo tedrico sobre o Trabalho Docente ou sobre as subcategorias que levam a
precarizacio, antes o objetivo foi apresentar um sucinto panorama da discussao
no campo educacional, defendendo a necessidade dessas subcategorias fazer
parte da formacido docente por meio do curriculo.

Nesta perspectiva, faz se necessario que os cursos de licenciaturas
comecem a se preocupar com a questio nao somente enfocando o estudo tedrico
sobre a natureza do Trabalho Docente e a precarizagio do desenvolvimento
deste trabalho, mas inclusive através de praticas de implementacio curricular que
visem incentivar os graduandos, futuros professores, a desenvolverem pesquisas
na area. Incentivando uma progressiva inquietacio do futuro professor com as
condi¢oes de trabalho docente.

A abordagem sobre o Trabalho Docente s6 adentrarda o curso de
formac¢ao docente por meio de um curriculo que se comprometa com o
aprofundamento sobre a questdo, orientador de bibliografia pertinente, que
considere as pesquisas atuais sobre o desenvolvimento do trabalho docente e as
condigbes gerais que precarizam o ensino como um todo.

Nio trata se de tornar o professor insensivel as condi¢oes de trabalho,
ou desenvolver um tipo de resisténcia a situacio, mas de contribuir para uma
forma¢do emancipatéria, em que ele tenha condi¢cSes de compreender as
particularidades que envolvem o trabalho docente, que tenha acesso a elementos
tedricos e praticos para realizar uma leitura critica da sua profissao de modo a ter

condicOes de enfrentar as insalubridades da profissao docente.
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