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Neste sentido, poder-se-ia dizer que o livro que aqui se apresenta almeja
preparar os seus alunos e professores para a sociedade em que estdo inseri-
dos, que é uma sociedade complexa, com uma trama cujos elementos que a
integram sdo dificeis de desconectar uns dos outros, pelo que se pede que,
tanto professores como alunos, ndo se fechem em determinadas ideologias,
mas, pelo contrério, as saibam desconstruir. E bom que a escola prepare os
seus alunos para a sociedade real, caso contrario, estd a criar expetativas
que poderdo vir a ser defraudadas. E a sociedade real é constituida por pes-
soas concretas, com uma meméria e uma histéria, que formam uma cultura,
uma identidade e um povo. N6s somos, simultaneamente, consumidores e
criadores de cultura. A nossa forma de pensar, de trabalhar, de atuar, as
nossas crengas, a nossa alimentacdo, a nossa arte sdo algumas expressoes
da nossa vida, da nossa histéria e da nossa cultura. Este conjunto de saberes
e experiéncias transmite-se de geragdo em geragdo por diferentes formas.
Os mais novos aprendem dos mais velhos. Aprendem do que ouvem, do que
veem e do que leem. Aprendem também do que experienciam e do que
sentem das experiéncias. E assim que se legam as tradi¢des. Sejam elas reli-

giosas, festivas, comunicativas, estéticas ou recreativas.

Eduardo Duque .
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PREFACIO
CULTURA DO SABER

Eduardo Duque

A educagio, ao longo dos tempos, foi assumindo diferentes formas,
de acordo com os estilos e as organizag¢des das sociedades.

Para os gregos e romanos, a educacio estava orientada para
robustecer o corpo e o espirito em plena harmonia. Como refere Jaeger
(2001: 68) “a educagio e a prudéncia, na vida do povo, nio conhecem
nada semelhante a forma¢io do homem, no que se refere a sua
personalidade total, como a harmonia do corpo e do espirito”.

Neste tempo, a educacdo visava essencialmente proporcionar um
determinado ideal ético, que nio era outro senio o do homem livre
(Marrou, 1985). A educagio, como tinha um carater aristocratico, fazia-
se entre os que partilhavam os mesmos ideais, através do exemplo de
vida. A vida dos heréis gregos e romanos servia de inspiragdo aos mais
jovens, pelo que os seus exemplos épicos e destemidos ajudariam a criar
jovens também eles cheios de virtudes, boa fama e gléria.

A educagio fazia-se assim em ambiente familiar, de pai para filho,
baseada na tradicio e sem preocupacio pela aquisicio de
conhecimentos técnicos, ja que estes nio eram essenciais ao homem de
condic3o elevada (Bowen, 1976).

Na época medieval, nio muito diferente da época precedente, o
homem adulto era a medida do mundo (Durdn Vizquez e Duque, 2019).
A educagio da larga maioria das pessoas fazia-se, assim, pelo exemplo

dos adultos e a figura do pai sobressaia pela autoridade que lhe era
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reconhecida. Os que viviam na provincia, comeg¢avam a trabalhar na
vida do campo, em idades muito precoces; ja entre os que viviam na
cidade, nio obstante serem introduzidos também no mundo do trabalho
muito cedo, dedicavam-se a aprender um oficio.

Porém, a partir do séc. IX, encontra-se ji claramente desenvolvidas
dois tipos de escolas: as mondsticas, criadas a partir do monacato e as
episcopais, fundadas pela sede catedralicia, sob a autoridade do
chanceler. Em ambos o0s casos, as escolas ensinavam matérias
relacionadas com o bem ptiblico, como as artes, a teologia, a medicina e
o direito e eram maioritariamente frequentadas por jovens que
pretendiam ser clérigos ou religiosos.

Com o aumento da burguesia e a consequente transformagio do
tecido social, na segunda metade do séc. XII, os estudos ganham
importincia, com novo ardor e novos conteidos. Surgem as escolas
paroquiais destinadas aos filhos dos mercadores e artesios, bem como
as universidades, a partir de comunidades dotadas de autonomia
administrativa e liberdade de catedra (Duque, 2017).

Os filhos dos nobres tinham habitualmente estatuto diferenciado,
através da figura do precetor, que tinha como missio educar a crianga
e integrd-la na idade adulta.

Na sociedade do Antigo Regime, a educagio assumiu uma
dimensio completamente diferente das que tinha assumido nas
sociedades anteriores, muito a custa da transformacio da nobreza, que
deixa maioritariamente de ser guerreira para se converter em cortesa.
Naturalmente, aos poucos, esta mudanca transforma os valores,
atitudes e comportamentos, gostos e saberes da comunidade. A

educacio assume uma vertente mais humanista.
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Os humanistas acreditavam firmemente na perfetibilidade quase
infinita do ser humano que, dotado de uma natureza essencialmente
racional e boa, poderia ser educado no sentido em que se pretendesse,
sempre que dispusesse do devido método.

Esta crenga, posteriormente, converteu-se quase em dogma. No
entanto, para os humanistas, embora a tendéncia para a perfei¢do
estivesse presente em cada natureza humana, nio poderia materializar-
se sem ser introduzida pelos adultos.

Por um lado, recomendava-se seguir a natureza para educar as
criangas e, por outro lado, procurava-se deté-la, de forma que a crianga
fosse introduzida no mundo civilizado sob a orientagédo e o exemplo que
os ancidos ofereciam. Aqui se encontra um dos fios condutores da
ideologia moderna da educagio.

Houve, porém, muitos autores que se separaram desta corrente,
dando maior destaque a natureza das criancas, que acreditavam estar
repletas de potencialidades e possibilidades.

A natureza humana é “sabia, honesta e santa”, afirmou Comenius
(1976: 18-8). Para que essa natureza fosse educada da melhor forma,
considerava que ndo era necessirio que ela entrasse no mundo,
observando e seguindo o exemplo dos ancidos, mas o que ela precisava
era de saber as coisas que a natureza fisica contém. “Educar
corretamente os jovens”, escreveu Comenius (1976: 85), “nio é imbui-los
de palavras, frases, sentencas e opinides tiradas dos autores, mas
desperta-los para o entendimento das coisas”.

0 mundo - que se hi de frequentar mais tarde e que é necessario
conhecer para fazer parte dele - nio deve servir mais de exemplo. Esse
exemplo serd agora proporcionado pela escola, em que se ensinard, a

todos e a cada um, as disciplinas mais titeis e praticas a sociedade. “Que
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em todo o local (cidade, vila ou lugar) - diz Comenius (1976: 28) - se abra
uma escola para educar os jovens... em todas as dimensdes da vida”.

Embora o discurso educativo moderno tenha sido tecido com o fio
que vai dos humanistas a Locke (2019) e a Comenius (1976), ha nele duas
formas de entender a sociedade: de facto, enquanto que para os
humanistas e Locke, a educagdo respondeu as necessidades de uma
sociedade hierdrquica, na qual a nobreza era o exemplo da boa cultura,
o projeto educativo reformista, representado por Comenius, estava
vinculado a uma sociedade baseada no mérito que cada um demonstrava
na realizagdo das suas atividades. Este ultimo discurso serd, como se
sabe, 0 que terminara por triunfar.

Bem, poderiamos continuar a histéria que nos levaria a Rousseau
(2002), Marx (Marx & Engels, 1978), Proudhon (1982), etc., que se
propuseram criar o homem novo a salvo de qualquer tradi¢io anterior,
de forma a construir uma sociedade nova, moral e socialmente
organizada. Sabemos que este caminho ficou plasmado nos valores da
liberdade, igualdade e fraternidade, que, por sua vez, encontraram a
expressio maxima na sociedade democratica e industrial.

Ao longo do XX e XXI, a educacdo passou por uma grande
transformacdo. Passamos de uma escola que beneficiava somente
alguns para uma escola que alcanga todos, fenémeno este que se vinha
a concretizar desde o Iluminismo, mas que ganhou particular relevo e
velocidade a partir da II Guerra Mundial.

Desde a perspetiva econdémica, o investimento educativo foi
entendido como que o barémetro de desenvolvimento de um
determinado pais ou regido, como que se fosse possivel, ao olhar para o

investimento na educacio, nio s6 ler o estado situacional do presente,
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como também, e essencialmente, antecipar o estado do
desenvolvimento de determinada realidade ou contexto.

Assistiu-se também a uma preocupagdo acentuada pela formacgdo
generalizada de toda a populagdo, tal como comprova a iniciativa
“Educagido para todos” das Nagdes Unidas, em que se propde dar
educacio bésica a todas as criancas, jovens e adultos. Esta iniciativa é
tdo alargada que foi assinada por 164 governos, que se comprometeram,
conjuntamente com varios organismos de desenvolvimento, bem como
com a sociedade civil e mesmo o setor privado, em desenvolver todos os
esforgos para que este programa seja implantado com sucesso e abarque
0 maior nimero de pessoas.

Embora esta iniciativa vise essencialmente a educacio bésica para
todos, a preocupacgdo por melhorar os padrdes de educagio é comum a
outros niveis, razio pela qual a Declara¢gio Mundial sobre a Educagio
Superior para o Século XXI propde que se ofereca, igualmente a todos,
oportunidades para a educagio superior e para a educagio permanente.

A educacio passa a ser entendida como um verdadeiro
investimento nio sé capaz de alterar o presente, mas também com
capacidade de transformar o futuro.

Jeremy Rifkin (2000) refere que “a riqueza ja nio estd representada
pelo capital fisico, mas pela imaginagio e criatividade humanas”.

Passamos assim para a sociedade do conhecimento que “implica o
aumento das capacidades tecnolégicas, combinando metodologias
tradicionais e modernas, que estimulem a criagio cientifica e tornem
viavel o desenvolvimento humano sustentdvel” (UNESCO, 1999).

Conceitos como os de inovagio e criatividade humanas passaram a

ser vistas como a alavanca das novas dinidmicas criativas de
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desenvolvimento e passaram a desempenhar um papel preponderante
em todas as dimensdes da vida, tanto social como econémica.

Estes conceitos, baseados no conhecimento, na determinagio e na
capacidade de saber inovar e recriar respostas adequadas a cada
momento, sdo vistos como aspetos intangiveis, mas profundamente
determinantes numa cultura que se deseja empreendedora e que
favoreca a aprendizagem.

Ainda que de uma forma muito sumaéria, o que até entdo dissemos
deu para perceber - assim o cremos - que a educacio foi sofrendo ao
longo do tempo profundas metamorfoses, as quais permitiram e
continuam a permitem distinguir culturas, sociedades e periodos
histéricos.

O livro que aqui se apresenta intitulado “Desenvolvimento
profissional docente: perspectivas e desafios na contemporaneidade”
retine um conjunto de textos de alto nivel que discorrem sobre a tese
central do livro, que é a do Desenvolvimento profissional docente, mas
também sobre muitas outras as questdes, como a transformacio da
educacio, o curriculo, a formagio continua dos professores, o processo
de ensino aprendizagem, as questdes diditico-pedagdgicas, a
construcdo da identidade do docente e os novos desafios que o
envolvem, os conflitos e a indisciplina escolar e varios outros temas que
o universo educativo contempla.

Nio é facil num preficio abordar todos estes temas, que sio
tratados em profundidade por mais de uma trintena de autores, porém,
procuraremos tocar em alguns deles, de forma a percebermos a sua
importancia na sociedade em que estamos a viver.

Um dos conceitos mais abordados ao longo dos dezoito artigos que

compdem o livro foi o de Escola. O que é a Escola, perguntamos nés? E
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curioso que tanto para os gregos, Como para 0s romanos, bem como para
os tempos atuais, a escola nio é senio uma aprendizagem com e pelo
meio, aqui entendido como meio social, cultural e politico, articulado
com as outras varias dimensdes da vida. Creio que uma escola é tanto
mais rica quanto a comunhio que consegue alcan¢ar com o meio. Ou
seja, a sua riqueza advém dos seus vinculos, da forma como se relaciona
com os demais, no estilo com que se apresenta a sociedade. Uma escola
fechada em si é, simultaneamente, uma escola que nio resiste ao tempo,
é uma escola sem horizonte. Dito de outra forma, uma escola sem
ligacdo ao meio é uma escola que perde a sua identidade, a memoria, que
nio conhece nem o passado, nem impulsiona o futuro e, como tal,
perde-se no presente.

Neste sentido, poder-se-ia dizer que o livro que aqui se apresenta
almeja preparar os seus alunos e professores para a sociedade em que
estdo inseridos, que é uma sociedade complexa, com uma trama cujos
elementos que a integram s3o dificeis de desconectar uns dos outros,
pelo que se pede que, tanto professores como alunos, nio se fechem em
determinadas ideologias, mas, pelo contrario, as saibam desconstruir.

E bom que a escola prepare os seus alunos para a sociedade real,
caso contrario, estd a criar expetativas que poderdo vir a ser
defraudadas. E a sociedade real é constituida por pessoas concretas,
com uma memoria e uma histéria, que formam uma cultura, uma
identidade e um povo.

No6s somos, simultaneamente, consumidores e criadores de
cultura. A nossa forma de pensar, de trabalhar, de atuar, as nossas
crengas, a nossa alimentagio, a nossa arte sio algumas expressdes da

nossa vida, da nossa histéria e da nossa cultura.
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Este conjunto de saberes e experiéncias transmite-se de geragio
em geragdo por diferentes formas. Os mais novos aprendem dos mais
velhos. Aprendem do que ouvem, do que veem e do que leem. Aprendem
também do que experienciam e do que sentem das experiéncias. E assim
que se legam as tradi¢des. Sejam elas religiosas, festivas, comunicativas,
estéticas ou recreativas.

Mediante a transmissio dos seus costumes e tradicdes, as
institui¢cdes - como sejam a familia ou a escola, - asseguram que as
geragdes mais novas deem continuidade aos conhecimentos, valores e
interesses que os distinguem como grupo e os torna diferentes dos
outros.

Falar deste livro, neste contexto, implica assim voltar & origem
etimolégica da palavra “tradi¢do” (tradicionem), que significa ensino,
ac¢do de transmitir ou entregar. Recorda a transmissdo dos elementos
de uma cultura de uma geracio a outra. Elementos que nio sdo
necessariamente fisicos e materiais, mas que contemplam também, e
essencialmente, a passagem de valores imateriais.

Se a educagio - do latim ex-ducere, [= ducor “ser conduzido” + ex
“para fora”] -, visa “conduzir para fora de si mesmo”, o que implica ir ao
encontro dos outros, perceber que hd mais mundo para além do seu
mundo, mais histéria do que a sua prépria histéria, entio, a educagio é
a consciéncia de se ter alcangcando um patriménio que é de todos. Nio
implica, portanto, um conhecimento técnico, nem instrumental. Ser
educado é, neste sentido, perceber a realidade que nos rodeia e perante
ela saber o lugar que se ocupa.

Muitas vezes, confunde-se educagdo com formagdo e até instrugdo.
Nio obstante estas trés palavras pertencerem ao mesmo léxico, tém

origem e representam coisas diferentes. Instru¢io vem da palavra
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latina in-struere que significa estruturar por dentro; enquanto formar,
formatio, é “dar forma”.

Muitos textos deste livro sdo dedicados, com profundidade, a
formacgdo, tendo como sujeito o professor, ou seja, “o que faz profissio
de ou o que se dedica a”. Esta forma de que o professor se deve revestir
deve ir para além da simples transmissio do conhecimento 1til e
pragmatico que tem dominado muitos dos curriculos escolares. A escola
deve, neste sentido, deixar de estar centrada no principio de preparar
os estudantes para o mercado de trabalho, mas antes desenvolver a
pessoa como um todo, na sua dimens3o criativa, artistica, critica, entre
muitas outras dimensdes, preparando assim o cidadio para uma
intervencdo social responsdvel e madura, para a protegio dos valores e
principios democriticos que estio na base das sociedades
desenvolvidas.

Se a formacio escolar abandonar a épica de fazer do ser humano
um ser humano bom e se restringir os seus objetivos ao mero ensino de
conteiidos dependentes do mercado de trabalho, chegaremos
facilmente a “monocultura do saber”, a ideologia do efémero e a uma
sociedade descompensada e sem sentido para a vida.

Estou certo de que esta forma de estruturar a sociedade e a cultura,
em vez de promover o progresso e o desenvolvimento do ser humano -
valores determinantes de uma sociedade democrditica e adulta - orienta
todo o seu esfor¢o para o aumento da capacidade produtiva, como se o
ser humano fosse uma mdaquina que se curvasse, sem capacidade
reflexiva, as 16gicas instaladas do capital financeiro.

Creio que é nosso dever propor uma formac¢io baseada em
processos, menos comprometida com os designios de mercado e mais

voltada para a emancipacio social dos cidadios, para a centralidade do
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Homem e da sua conjuntura social e pessoal na sociedade. Foi esta a
ideia central que encontramos em muitos dos textos deste livro e no

qual nos revemos. Parabéns aos seus autores.
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30 e 31 de agosto do citado ano, Teresina-Piaui, na Universidade Federal
do Piaui. O evento contou com as contribui¢cdes da prof. Dra. Betania
Leite Ramalho, da Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN
e do Prof. Dr. Eliseu Clementino de Sousa, da Universidade Estadual da
Bahia — UNEB. Essas colabora¢des inspiraram diadlogos, trocas de
experiéncias que se expressa neste livro.

A quase 3 anos de pandemia da COVID-19, muitas coisas mudaram,
fatos desafiadores que nos abalou, mais nio fomos vencidos. Neste
sentido, esbocamos reacées que redesenharam a forma de fazer
educacgio. O distanciamento social nos obrigou a buscar as tecnologias
para continuar desenvolvendo as atividades do grupo, e assim, através
das possibilidades abertas com a utilizac¢do das videoconferéncias temos
conseguido contornar as barreiras espaciais e contar com a participagdo
de todos.

A proposta deste livro é destacar o que temos produzido no grupo,
no sentido de d4 énfase a compreensio do desenvolvimento profissional
docente. Neste sentido, estamos convictos que a construgdo tedrica
sobre essa temadtica, leva-nos a refletir no desenvolvimento profissional
docente a partir da construcdo e reconstrucio de saberes e de suas
necessidades formativas, considerando as perspectivas e desafios na
contemporaneidade. Com efeito, permitird o surgimento de um novo
entendimento, que norteara as concepg¢des docentes. Como resultado,
surgir um novo design, estilo de se pensar a profissionalizagio do
professor, que ajudard a elevar o nivel da atuagdo profissional, no
ambiente escolar e, principalmente, em sala de aula, interagindo com
seus pares e alunos.

Neste livro procuramos revelar as particularidades do

desenvolvimento profissional docente (didética, saberes, habilidades,
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competéncias) presentes em cada texto que de uma forma ou de outra
influenciam na atuacio dos professores, criando subsidios formativos
para intervengdo nos desafios continuos presentes na sala de aula.
Assim, chamamos a atencio do leitor para refletir sobre o
desenvolvimento profissional docente, isso pode contribuir para novas
propostas formativas, na formacio de professores, formacio
continuada e na profissionaliza¢io docente.

Assim, os autores dos textos que compdem os capitulos deste livro,
considerando as especificidades de seus objetos de estudo e dos
fundamentos tedrico-metodolégicos que os orientam, contemplando a
triade educagio, o desenvolvimento profissional, e a docéncia ao
discultirem as seguintes temdticas: interfaces do curriculo da formagio
do bacharel docente e a diditica na Educagio Profissional; o que dizem
os relatos narrativos e as memérias afetivas sobre o livro didético e
descrever sua importincia para aprendizagem docente e discente
enquanto instrumento metodolégico; os desafios da Formacio de
Professores para o Ensino Bdsico em Moc¢ambique: uma anélise no
decurso histdérico no Modelo 102+1 ano; a real contribuicdo da formagio
diditica-pedagdgica para a carreira docente universitiria; a
implantacdo, consolidacio e desenvolvimento do modelo de tempo
integral e integrado no dmbito do sistema educacional do Estado do
Piaui; os processos de aprendizagem do(a) adulto(a) professor(a) de
Matemdtica do 6° ano, em contextos de formacio continuada; a
utilizagio de recursos tecnolégicos digitais nas praticas de ensino e
aprendizagem do componente curricular Matemdtica na 32 série do
Ensino Médio; a inversio dos valores educacionais através de um ensino
voltado para o mercado, e nio das necessidades discentes; as praticas

pedagégicas literdrias na educacdo infantil, e as significa¢Ges
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produzidas por estas no processo de alfabetizacio das criancas em
Escolas Publicas; as concepg¢des e os desafios da prdxis docente na
realidade escolar da Educacgido Basica, os desafios enfrentados pelos
professores; as causas e consequéncias da indisciplina na Educacio
Infantil, e as possiveis a¢des para reduzir o impacto causado pela
indisciplina; a reflexio critica de como a Pandemia COVID-19 causou
altera¢des nas agdes do coordenador pedagdgico junto aos professores
e desses junto aos seus alunos, e as a¢des estratégicas elaboradas para
que seja dado o suporte a préatica docente na sua relagio com seus
alunos; a escola e os professores gerindo os conflitos e as medidas de
intervencdo de conflitos frente a realidade escolar; um modelo de
formacio continuada para professores, o modelo ForMAR; as
necessidades de professores no inicio da pratica docente; dentre outros.
Para introduzir a discussio, a autora do capitulo “Interfaces do
curriculo da formac3o do bacharel docente e a diditica: reflexdes na
educacio profissional”. Os bacharéis docentes s3o profissionais com
formacgio inicial em cursos de bacharelado. Esses cursos nio tém
relagdo direta com o campo educacional, pela prépria natureza deles.
Os curriculos dos cursos de bacharelado sio orientados a aplicagio
técnica. Discutir sobre curriculo e didatica exige reflexdes que
permeiam a formacgio de professores, necessitando alcangar outros
profissionais que nela atuam como docentes, a saber os bacharéis que
passaram a ocupar espagos nas instituicbes de ensino
profissionalizante, de nivel médio ou técnico tanto na esfera publica
como privada. Apresentamos como questio problema: quais interfaces
do curriculo da formacgio do bacharel docente e a diditica na Educagio
Profissional? Objetivando de maneira geral compreender as interfaces

do curriculo da formacgio do bacharel docente e a didética a partir de
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reflexdbes na educagio profissional. Adotamos como percurso
metodolégico a abordagem qualitativa com o tipo de pesquisa
narrativa e como interlocutores bacharéis docentes da Educagio
Profissional. Portanto, concluimos neste estudo que se faz necessario
a urgéncia de aproximacgdes entre os bacharéis docentes e o campo da
educacio, para que haja aprofundamento teérico-pratico com varios
campos do conhecimento que fundamentam a educag¢io, havendo
estreitamento com a didatica.

Desse modo, o segundo capitulo, “Narrativas, memdrias e
histérias sobre o livro diditico”. Este texto partilha uma pesquisa
qualitativa que prima pela abordagem tedrico-metodolégica por meio
das narrativas orais, acerca do livro didatico, realizadas com trés alunos
e cinco professoras da rede Municipal de Ensino, sendo duas
professoras com formagao leiga e trés com formagido a nivel superior,
que atuam nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental numa
escola ptiblica de Beneditinos -PI. Os objetivos buscam analisar através
dos relatos narrativos, as memorias afetivas sobre o livro didatico e sua
importincia para aprendizagem como instrumento metodoldgico
utilizado por professores e alunos. N6s respaldamos em autores do
campo das histérias de vida e narrativas e memorias em educagio. Os
resultados evidenciam que o percurso entre a afetividade e
metodologias adotadas pelo professor, influenciam de forma direta no
fazer pedagdgico, na instrumentalizacdo do livro diditico no prazer de
folheéd-lo e aprendé-lo, que amor e dessabores da profissio impacta no
cotidiano escolar, nas rela¢gdes entre docentes, alunos e livros. As
conclusdes elucidam que problemas de natureza afetiva entre aluno e

professor ocorridas no cotidiano das escolas, através de suas
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metodologias causam desmotivagdo que afetam a aprendizagem dos
discentes, bem como a desvalorizacio e o desapego ao livro didatico.
Ampliando a discussio, os autores do terceiro capitulo
desenvolvem argumentos para explicar, “Desenvolvimento
profissional docente e formacao inicial e continuada: a relagio desses
processos sob a 6tica de professores formadores na aprendizagem da
docéncia”. Este estudo trata da relagio entre desenvolvimento
profissional docente e formagdo, na concep¢io de professores
formadores no Ensino Superior, especificamente, atuantes na
Universidade Federal de Piaui, no Curso de Pedagogia. Temos, como
objetivo geral: analisar a relagio entre o desenvolvimento profissional
e a formacdo docente e como objetivos especificos: refletir as
percepgoes do processo formativo dos professores formadores no seu
percurso histérico e descrever os desafios nos processos formativos, na
perspectiva de desenvolvimento profissional docente, que vai
contribuir para desenvolver competéncias, estratégicas na construgio
do conhecimento na formacgio e na contemporaneidade. Dessa forma,
buscamos explicitar a maneira como esses professores formadores
entendem a formacio e o desenvolvimento profissional, e como
reconhecem a presenca de ambos no dmbito de sua profissio docente.
Nesse sentido, a base tedrica considerou, em especial, as contribui¢des
de Né6voa (1997), Garcia (2007) e Imbernén (1999), no que concerne aos
conceitos: Desenvolvimento profissional docente e formag3o. O estudo
se desenvolveu a partir da pesquisa bibliogréfica e consiste em analisar
as diferentes teorias que abordam assuntos ligados a temdtica e que,
ademais, facilitou na definicio de diferentes conceitos para a
compreensio de alguns termos e garantir a cientificidade do trabalho.

Com base neste estudo, os professores formadores estabelecem intima
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relacdo entre o desenvolvimento profissional e a formacio docente,
manifestam bastante a clareza no que diz respeito ao imperativo de
investimento continuo em seu processo formativo e seu
desenvolvimento profissional, diante da constata¢io em seu percurso
de vida profissional. Assim, suas trajetdrias de formacgio constituem-se
pano de fundo sécio-histérico e projetam a visdo do futuro que parecem
almejar para a educacgdo, e para si préprios enquanto professores
formadores, dentro do seu desenvolvimento profissional na docéncia,
concretamente no curso de pedagogia, um espaco de possibilidades para
o0 alcance de uma educagio mais humana e menos desigual.

O quarto capitulo, o autor reflete sobre “0 fazer pedagégico do
professor, desenvolvendo os contetidos em sala de aula”. O presente
estudo justifica-se pela relevincia em refletir as técnicas e
procedimentos organizados pelo profissional docente em abordar o
contetido em sala de aula de forma a facilitar o ensino, e a aprendizagem
dos alunos. Através dessa prerrogativa, a pesquisa tem como objetivo
analisar as estratégias utilizadas pelo professor ao desenvolver seu
contetddo em sala de aula. Para a realizagio da investigacio, foi utilizada
a pesquisa qualitativa (BRASILEIRO, 2013), na perspectiva da
Etnometodologia (COULON, 1995), através de um estudo de caso
(MEKSENAS, 2011) e com a participag¢io de 01 (uma) professora do 1° ano
do Ensino Fundamental, sendo utilizadas a observacio e a entrevista e
consequentemente analisados os conteidos através das leituras de
Bardin (1977). Percebe-se que as estratégias utilizadas (uso de material
concreto) conseguem dar vida ao contetido em sala de aula, pois os
alunos percebem a utilidade do que esta sendo estudado.

Ao tecer consideragdes sobre “Desafio de formacio de professores

no ensino basico no contexto mocambicano - modelo 102+1 ano: uma
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andlise no decurso histérico”, os autores do quinto capitulo visa
analisar o processo de formacio dos professores primarios no modelo
102+1 ano. O processo de formacgdo dos professores, com mais enfoque
para o modelo de formacio e suas implica¢gdes que advém no Processo
de Ensino e Aprendizagem nas Escolas Primdirias em Mogambique.
Nossa andlise se circunscreve as transformacgdes ocorridas apds a
promulgacio da lei 4/83, do Novo Sistema Nacional de Educag¢io (SNE),
dispositivo segundo o qual a educagio devia ser concebida como um
direito indispensavel para todas as crian¢as e demais camadas sociais.
No contexto das politicas educativas que discutem a formagio de
professores, nos amparamos em autores que concebem a formacgio
como um processo continuo, neste caso partimos das abordagens de
Né6voa (2009) passando por Sacristdn (2005), Garcia (1999), até aos
desdobramentos efectuados por Miliaret (1981), Donaciano, (2006), os
quais s3o uninimes em afirmar que a formacio do professor nio pode
ser entendida como um produto acabado mas como um processo de que
ligando a teoria e a pritica visa a promoc¢do do desenvolvimento
profissional. Olhando para as dimensdes da formagio de professores no
ensino basico, coerentes com as tarefas basicas do exercicio da profissdo
do professor, conforme Labaree (2006), hd um leque de conhecimentos
presentes no processo de ensino e aprendizagem que consideremos
valiosos. Portanto, a pesquisa é de natureza bibliografica que consistem
na anilise reflexiva de diferentes teorias que abordam assuntos ligados
a temética e que ademais facilitou na defini¢io de diferentes conceitos
para a compreensdo de alguns termos e garantir a cientificidade do
trabalho. Considera-se que o estudo poderd contribuir para o
desenvolvimento de politicas que visem desenvolver uma prdtica

docente que se entrelaga continuamente entre a teoria e a pratica, que
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vise ndo apenas a melhoria da qualidade de ensino, mas o préprio
desenvolvimento profissional dos futuros professores na sociedade
contemporanea.

Dando continuidade a essa temética temos o sexto capitulo,
intitulado “A formacio didatico-pedagdgica: contribuicio no
desempenho do docente do curso de direito”. O presente estudo
nasceu com o intuito de responder a seguinte questdo: Qual a
contribuicio da formacio diditico-pedagdgica para o docente do curso
de Direito? Nesta perspectiva, passa pela andlise do surgimento e
desenvolvimento do ensino superior no Brasil, com énfase para o
ensino juridico, revelando que a Didética, embora seja um instrumento
de indiscutivel importancia para a construgio qualitativa do docente,
nem sempre tem sido valorizada, uma vez que desde a génese do curso
no pais, o docente de Direito deparou-se com a valoriza¢io do status
profissional em detrimento do preparo pedagégico. Para alcancgar o
objetivo proposto, utilizou-se como metodologia a pesquisa
bibliografica de abordagem qualitativa, a partir da leitura de teéricos
como Freire (2014), Masetto (2012), Pimenta (2008), Libaneo (2013),
entre outros. Tal leitura serviu para evidenciar a necessidade de se
abrir o espaco merecido para que o saber didatico pedagégico entre em
acdo na docéncia do ensino superior. Finalmente, sem a pretensio de
esgotar o tema, deixa aos estudiosos e demais interessados na 4rea a
sugestio de que novos estudos sejam empreendidos no sentido de se
ampliar a temdtica aqui desenvolvida.

0 sétimo capitulo, “A formacio do professor da educacio infantil
um olhar no tripé: educar, cuidar e brincar”. O tripé cuidar, educar e
brincar estio relacionados com questGes especificas do papel dos

professores que atuam na educacio infantil por isso é preciso refletir
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criticamente sobre a concepcdo de infincia e sobre a pratica pedagégica
que estd sendo desenvolvida com as criangas, constituindo-se dessa
forma, como um agente criador de situa¢des de aprendizagem que
contribuam para o desenvolvimento integral da crianca.Assim o
presente trabalho tem como objetivo geral,analisar a formacio do
professor da educacio infantil embasado no cuidar, educar e brincar e
sua importincia para o desenvolvimento. Tendo como objetivos
especificos: verificar como a evolugdo da concepcio da crianga tem
contribuido para melhoria da pratica pedagégica do professor da
educacio infantil e contextualizar o tripé cuidar, educar e brincar na
formacio da crianca da educacio infantil. J4 em relacio a metodologia
utilizadas foram a investigacdo de natureza qualitativa, de cunho
descritiva, de carater bibliografico. Em relagio ao resultado da pesquisa
foi observado que o professor precisa compreender que o tripé cuidar,
educar e brincar tem se constituido como pilares importantes na praxis
pedagbgica eem uma formagdo com visdo integrada acerca do
desenvolvimento infantil.

No oitavo capitulo, “A narrativa escrita como estratégia de
reflexdo critica no estigio supervisionado”, as duas autoras propdem
neste estudo analisar resposta apresentada por professores em
formacdo inicial quanto ao uso de um tipo de registro que privilegia a
narrativa escrita enquanto estratégia capaz de potencializar a reflexdo
critica no estigio supervisionado. Esta fase se constitui ocasiio com
capaz de possibilitar a consolidagio do aprender a ensinar, do aprender
a ser professor e da construgio da identidade docente. Nos limites deste
estudo, adotamos o entendimento de que o estigio supervisionado na
sua relagdo com a formagio inicial é um momento impar para que o

aprendizado da docéncia se efetive, na vivéncia didria com as praticas
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desenvolvidas pelos professores experientes. Neste sentido,
concebemos que o estigio supervisionado constitui oportunidade
especial para que o professor em formacgio inicial compreenda a
dindmica da escola, sobretudo da sala de aula e suas singularidades e, de
fato, aprenda a ser professor. Assim sendo, a reflexdo critica é um ato
imprescindivel no contexto do estigio supervisionado. A reflexdo
critica a respeito da préatica feita no decurso da execugio dessa pratica
enseja o conhecer-se a si mesmo, a intensificagdo do conhecimento do
oficio do professor e ainda permite agregar ganhos a sua busca pessoal
de aprimoramento profissional. Por esta razio, este texto — que se
caracteriza como relato de experiéncia - destaca o potencial das
narrativas escritas como ferramenta de formacgio que valoriza o
desenvolvimento da prética reflexiva.

As autoras do nono capitulo, “Uma incursio histérica pelas
trajetérias dos centros estaduais em tempo integral (CETIS) do piaui:
um olhar sobre o CETI: prof. Raldir Cavalcante Bastos”. Este capitulo
integra uma pesquisa mais ampla sobre as priticas pedagdgicas do
professor de matemdtica no contexto do Ensino Médio de Tempo
Integral. Neste recorte, propde-se uma reflexdo entorno do modelo
educacional das escolas de Tempo Integral, em relacdo a trajetéria de
implantac3o, consolidagio e desenvolvimento no municipio de Teresina
- PI. Objetiva-se compreender os percursos histéricos de implantacio,
consolidac¢io e desenvolvimento da Educagdo Integral e Integrada no
CETI Professor Raldir Cavalcante Bastos, no contexto do modelo de
educacdo integral e integrada no sistema educacional do Estado do
Piaui. Para os fundamentos tedricos e metodoldgicos, apoia-se em
documentos oficiais (BRASIL, 2009) e, no tocante as instituicdes

escolares, fundamenta-se em autores como Franco (2012), Gadotti
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(2009), Gatti Jr. (2002) e Magalh3es (2004), entre outros. Quanto a
metodologia, o estudo delineia-se como estudo de caso, de abordagem
qualitativa, do tipo exploratério, com o uso da legislacio e de registros,
com base em fontes primdrias e secunddrias, e a entrevista
semiestruturada, com os diferentes agentes do referido CETI, para a
anilise etno-historiogrifica. A proposicdo teérica bdsica que
fundamenta o capitulo, decorre da concep¢io de que as institui¢des
escolares nio sdo meros espagos fisicos, mas simbélicos dos préprios
processos educacionais, tratando-se, pois, de um lugar privilegiado para
o desenvolvimento de pesquisas histéricas, com base nas ideias de Gatti
Jr. (2002). Neste sentido, a investigagio das realidades dos CETIs de
Teresina implica, sobretudo, ao exame da operacionaliza¢io da politica
estadual do ensino integral e integrado, haja vista que, a materializagdo
dessa politica na especificidade do cotidiano escolar, assume uma
configuracdo bastante particular no que diz respeito a essa unidade
educacional, tendo em vista as necessidades de seu ptblico-alvo.

0 décimo capitulo, “Aprendizagem significativa e inclusiva: jogos
diditicos como processo avaliativo no ensino superior”. O presente
trabalho tem como tema a Importincia dos Jogos Didaticos como
processo avaliativo no ensino superior em uma turma de licenciatura
de uma Instituicio de Ensino Superior de Teresina- PI. A falta de
interesse dos alunos em aulas tradicionais e sua consequente avaliagio
no Ensino Superior, podem comprometer a aprendizagem significativa
e inclusiva. Este estudo tem como objetivo compreender como os jogos
didaticos como processo avaliativo no Ensino superior contribuem para
a aprendizagem significativa e inclusiva. Como procedimentos
metodolégicos adotou-se uma avaliacdo feita pelos discentes e um

questiondrio, a fim de angariar informagdes sobre a teméitica em
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quest3o. O interesse pelo tema foram devidas as vivéncias no estigio de
docéncia e a observagio de que a turma nio se empenhava nas
atividades desenvolvidas na sala de aula. A partir dos resultados desse
estudo é possivel afirmar que os jogos diditicos como dispositivo
avaliativo contribuiram para uma aprendizagem significativa e
inclusiva, sendo uma ferramenta de suma importincia para tornar o
processo de ensino-aprendizagem prazeroso e promover a inser¢io do
discente no contexto da formag3o inicial.

O décimo primeiro capitulo, intitulado “O professor de
matematica como aprendiz adulto: quais aprendizagens na formacgio
continuada?” A formac¢do continuada de professores(as) precisa
considerar a ruptura de uma perspectiva linear, simplista e uniforme,
mediante a complexidade do ato formativo. E fundamental que nio se
ignore a amplitude das suas necessidades de aprendizagem. Conhecer
como o(a) professor(a) aprende é basilar para as mudangas nas politicas
e nas praticas. Assim, abordamos a formacio continuada de
professores(as) de Matemaética resultado de uma pesquisa exploratéria
de abordagem qualitativa (CRESWELL; CLARK, 2013) que problematizou:
como se constituem os processos de aprendizagem do(a) adulto(a)
professor(a) de Matematica do 6° ano, em contextos de formagio
continuada? Os (As) colaboradores(as) foram treze professores(as) das
escolas publicas de Piripiri-Piaui. As andlises estdo subsidiadas em
Garcia (2013), Christopher Day (2001), Jodo Formosinho (2009), Placco e
Souza (2006), Knoles, Holton III, Swanson (2011), Borba, Aradjo,
Fiorentini, Garnica e Bicudo (2013). Os (As) professores(as) apontam: a
caréncia de planejamento das a¢des formativas centradas nas suas reais
necessidades; o distanciamento e auséncia de aplicabilidade entre

teoria e pratica; a falta de metodologias e recursos que culminem em
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colaboragio, didlogo e reflexio; e, a formacdo do formador, haja vista se
constituir uma desmotivag¢io para a aprendizagem.

Desse modo, o décimo segundo capitulo, “Processo de ensino e
aprendizagem e recursos tecnoldgicos digitais no ensino médio:
perspectivas, desafios e resisténcias na organizacio do trabalho
docente”. A presenca de recursos tecnoldgicos digitais constitui hoje
uma realidade em todos os contextos sociais, particularmente, na
escola, exigindo desta, mecanismos de utilizagio didatico-pedagégicos
de tais recursos no processo de ensino e aprendizagem. Diante desse
cenirio, o objetivo deste estudo é analisar a utilizacio de recursos
tecnolégicos digitais nas praticas de ensino e aprendizagem do
componente curricular Matemadtica na 32 série do Ensino Médio, com
foco nas perspectivas, nos desafios e nas possiveis resisténcias quanto
ao uso desses recursos, a partir das percepcdes de trés agentes
escolares: o coordenador pedagégico da escola, um professor de
Matemadtica e quatro alunos que cursam a 32 série do Ensino Médio. Os
resultados demonstram que, apesar das fragilidades do sistema
educacional, sobretudo, de investimentos governamentais em politicas
publicas educacionais, as instituicdes escolares e seus agentes, diante
dos desafios atuais, estio cada vez mais conscientes da necessidade de
incluir os recursos tecnoldgicos digitais nas praticas de ensino.

Para introduzir a discussdo sobre a temdtica do décimo terceiro
capitulo, a autora faz uma provocagio aos leitores, lancando a seguinte
pergunta: “Quanto custa o quilograma da educa¢@o?”: o ensino como
mercadoria nas escolas privadas de Teresina/PI”. A presente pesquisa
possui abordagem qualitativa e carater exploratdrio, ao passo em que
analisou o processo de comercializacio da educacgido e a percepgio

docente acerca de suas praticas no contexto mercadoldgico. Realizou-
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se um estudo de caso no universo das escolas da rede privada de ensino
em Teresina/PI, onde foram selecionados trés professores de
disciplinas diversas. uma entrevista semiestruturadas com doze
perguntas. A coleta de dados foi realizada através de entrevistas
semiestruturadas, seguindo um roteiro com doze perguntas, e a andlise
de dados se deu através da andlise de contetido, e constru¢io de um
quadro conceitual que permitiu sistematizar as falas significatizadas e
relaciond-las com a revisio bibliografica prévia. Sobre educagdo
mercantilizada, aliena¢io das préaticas docentes. A partir disso,
compreendeu-se que, por um lado, alguns professores percebem que
fazem parte desse processo mercadoldgico e tentam adequar-se a esse
sistema educacional, porém, sem ignorar suas préticas educacionais
reflexivas. Por outro lado, é possivel encontrar resquicios de sua
imersdo na educacgio bancdria, ainda que de maneira inconsciente.

O décimo quarto capitulo, “As significagbes das praticas
pedagégicas literirias no processo de alfabetiza¢io na educacio
infantil: um olhar sobre os fazeres docentes em escolas piblicas”,
contribui na discussio sobre as significa¢gdes produzidas pelas praticas
pedagégicas literarias podem contribuir de forma significativa com o
processo de alfabetizacdo das criancas na Educagio infantil, buscando
analisar as implica¢des dos fazeres docentes, tendo em vista a utilizagdo
das abordagens das propostas literdrias em seu fazer cotidiano em sala
de aula. De forma mais emancipada e autdnoma possivel, neste sentido
intenciona-se analisar as significa¢des produzidas no fazer docente
com as mais variadas atividades literdrias realizadas como préaticas
educativas no cotidiano da escola infantil, bem como perceber como e
quais praticas pedagégicas sio realizadas nestes espacos buscando

imprimir  significagbes nas aprendizagens das criangas.
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Compreendemos que as experiéncias literdrias desenvolvidas nas
instituicdes, precisam ser pensadas e planejadas para fornecer uma
formacao integral para as criangas, que s3o em sua esséncia sujeitos de
direitos, para tanto, acredita-se que devem oportunizar para estas,
vivéncias lddicas e significativas, pois tais praticas terdo muita
importincia para o seu desenvolvimento e aprendizagem e serdo
fatores diferenciados no processo de alfabetizagdo. Na perspectiva de se
construir um processo de alfabetizacio ludico e prazeroso. Assim
destacamos o nosso desejo em buscar compreender os percursos
literarios percorridos e vivenciados pelas criangas em suas rotinas de
ensino, assim como identificar as contribui¢des de tais recursos
pedagbgicos, para que as criancas sejam alfabetizadas no ensino
infantil, tendo os seus direitos de aprendizagem respeitados e
garantidos.

Ampliando a discussio sobre a a¢io docente, os autores do décimo
quinto capitulo desenvolve argumentos para explicar “Professor um ser
de praxis: concepcdes sobre a prixis e seus desafios na pratica
educativa na visio de professores da educagio basica”. Este capitulo
tem por objetivo analisar as concepcbes de praxis e os desafios
enfrentados no exercicio da praxis docente vivenciados por professores
da educagio basica. Para tanto, decidimos pela abordagem critico-
dialética, do tipo estudo de caso. Os dados foram coletados por meio de
um questiondrio eletrdnico semiestruturado aplicado com 12 (doze)
professores da Educagdo Basica da Rede Piblica Municipal de Teresina-
PI, por meio da plataforma do Google Forms, com 10 (dez) questdes. A
fundamentacgio tedrica foi com base em autores tais como: Alarcdo
(2018), Imbernén, (2017), Konder (1992), Silva (2007), Tardif (2014), entre

outros. Os dados foram agrupados por categorias e analisados tendo por
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base em Gamboa (2018), permitindo uma melhor compreensio da
realidade pesquisada. Os principais resultados da pesquisa apontaram
que a préaxis no contexto educacional é construida na interagio entre
teoria e pratica, e essa interacdo permite que os professores possam
constantemente refletir e reconfigurar suas concepcdes e praticas de
ensino de modo a mediar transformacdes. Verificou-se a necessidade de
se problematizar a compreensio da prixis, como elemento que possa
subsidiar um trabalho efetivo que vise um ensino-aprendizagem
transformador da realidade.

Os autores do décimo sexto capitulo, “Indisciplina na educacio
infantil: causas e consequéncias”. Este Estudo se justifica quando busca
a compreensio de que trabalhar com a indisciplina, em casa ou em sala
de aula, é desafiador, mas nio é impossivel. Por isso, este visa
demonstrar algumas ag¢des relevantes para entender as causas e
consequéncias desse problema, bem como para prevenir e lidar com tal
questdo. O presente trabalho tem como objeto de estudo entender as
causas e consequéncias da indisciplina na Educacdo Infantil, visto que
esta é um dos grandes desafios no universo escolar, tanto para alunos
quanto para professores e familia. O artigo tem como objetivo geral
compreender as causas e consequéncias da indisciplina na Educagio
Infantil. Nesse sentido, trata-se de pesquisa de revisdo bibliografica, de
carater qualitativo-descritivo. O trabalho foi realizado por meio de um
estudo de artigos (1998, 2010, 2013, 2014, 2020); livros (1999, 2001, 2003,
2009, 2010, 2012, 2013) selecionados nas bases de dados de site
especializado (2020); na RCN-Educagio Infantil (1996), no ECA (1990); na
LDB (1996); nos Eventos especializados (2001, 2009 e 2020); em Blog
especializado (2020) com temas relacionados a indisciplina na Educagio

Infantil. O estudo realizado apresentou nas literaturas abordadas que a
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indisciplina na Educac¢io Infantil é um dos grandes desafios no contexto
escolar, tanto para alunos, professores e familia. Além de prejudicar o
processo de aprendizagem, este tipo de comportamento pode dificultar
a construcio das relacbes entre os envolvidos no universo escolar.
Assim, ficou clarificado que a causas da indisciplina estd diretamente
ligada a aspectos sociais, onde a familia e a sociedade em geral nio
conseguem impor limites as criangas. Para o problema em questdo
foram levantados alguns métodos que podem ter grande relevincia no
trabalho de combate a indisciplina na educac¢io como o envolvimento
da famfilia e da sociedade no ambiente escolar.

Ao tecer consideragdes sobre “A ac¢do do coordenador pedagégico
em tempos de pandemia - COVID-19”, os autores do décimo sétimo
capitulo desenvolve este capitulo aborda a temitica da agdo do
coordenador pedagégico frente aos novos desafios da profissio,
instaurados com a chegada da avassaladora pandemia de COVID-19 no
inicio do ano dois mil e vinte e que ainda prevalece e tem gerado toda
uma situacio de adaptacio e superacio de novas formas de ensinar e
aprender e que na parceria com os professores vem buscando oferecer
uma educagio de qualidade através do uso de tecnologias e midias que
estdo al[o alcance dos envolvidos no processo educativo. A pandemia de
COVID-19 revelou um contexto educacional antes improvavel, onde
alunos de todas as faixas etérias e ano escolar e de diferentes condi¢des
sociais e desigualdade de acesso as necessidades de interagdo através de
midias e conex3o numa mesma realidade que tem contribuido para um
trabalho desafiador e que tem exigido do coordenador pedagégico mais
que organizar planejamento e acompanhamento do trabalho do
professor. Essa nova realidade impossibilita a aproximacdo e a

supervisdo mais organizada das relagGes entre saberes e do processo de
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ensino e aprendizagem mais significativamente, mas promoveu uma
busca pela auto formagio continuada numa visio mais individual de
acordo com a necessidade formativa de cada envolvido no processo de
planejamento e execuc¢io das aulas nio presenciais recomendada pelas
institui¢des a nivel nacional, estadual e municipal.

Dando continuidade a essa discussio, tdo cara ao preparo docente,
para lidar com os desafios na escola, temos o décimo oitavo capitulo,
intitulado “Os conflites como palcos férteis de aprendizagem no
ambiente escolar”, acredita-se que a escola é um reflexo da sua
comunidade e hoje a comunidade é menos tolerdvel, mais conflituosa.
Partindo desse entendimento, é inadequado pensar numa escola em que
todos os alunos tenham as mesmas convic¢des culturais, isto é, sejam
iguais. Numa escola dindmica e com novos desafios, em que a formagio
inicial do professor ndo consegue capacitd-los para agirem diante de
problemas complexos, essas e outras questfes suscitaram-nos a
curiosidade para investigar como a escola e os professores tém gerido
os conflitos e quais as medidas de intervencio de conflitos sio adotadas
para enfrentar a realidade do quotidiano. Assim, procurou-se produzir
um estudo sobre os conflitos no ambiente escolar, para isso, utilizamos
o estudo bibliogrifico a partir de livros, artigos, revista cientifica,
dissertacdes e tese de doutorados que abordem sobre essa temética. O
refencial tedrico-conceitual desse escrito foi desenvolvido a partir dos
estudos dos seguintes autores: Almeida (2015), Carvalho (2016), Claro
(2014), Damido (2014), Eyng (2011), Guimardes (2005), Romero (1989),
Shariff (2010), Sousa (2014), Teixeira; Cdceres; Hinojo (2017), Leite; Lohr
(2012), que nos ajudou a entender o nosso objeto de estudo. E para nos
d4 um suporte metodologico, principalmente, sobre o estudo

bibliografico trouxemos em nosso processo de pesquisas os ensinos de
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Prodanov; Freitas (2013). Conclue-se que, os conflitos s3o inerentes a
condi¢do humana. Com efeito, nos proporcionam conhecimentos
necessarios para que possamos evoluir e assim, através deles, nos
perpetuar na sociedade, é a partir de suas minifesta¢cdes no meio social
em geral que sdo vivenciados processos de crescimento. Na escola é
semelhante, pois os conflitos surgem em diferentes niveis, sendo estes,
motivo de aprendizagens nas dimensdes cognitiva, emocional, social
etc. A realidade fatica dos principais motivos para os conflitos na escola
ainda é o bullying, que constitui uma pratica empregada, algumas vezes,
por alunos, professores, gestores e até o préprio sistema de ensino, que
também promovem agdes que acabam gerando outros motivos de
conflitos, tornando-os ora agressores, ora expectadores, ora vitimas.
Nesse sentindo, as medidas interventivas dos conflitos sio ac¢des
pedagégicas que se baseiam no didlogo e nos exemplos de vida dos
professores, praticas educativas, que estimulam a participac¢do do aluno
de forma produtiva, a partir de exemplos do cotidiano, a fim de
promover um aprendizado que é adequerido durante as resolucées dos
conflitos.

O décimo nono capitulo, “Formar-se, uma interrogacio
permanente: narrativas e reflexdes da autoformacio individual e
coletiva na renovagio da pratica pedagégica”. Refletir o processo
dindmico, complexo e inquietador do formar-se permanentemente,
reluz sobre o reforgo, desejo e vontade dos sujeitos regular, orientar e
gerir cada vez mais eles préprios o seu percurso educativo. Assim, as
narrativas de autoformagio individual e coletiva implicam e
influenciam as possibilidades de formagio e renovagdo da pratica
pedagégica. Desse modo, objetivou-se neste artigo, analisar como as

narrativas a partir do processo de autoformacio individual e coletiva
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projeta a renovacdo da pratica pedagdgica. Embasados nas pesquisas de
Pineau (2008), Galvani (2002), Passeggi (2011), Souza (2011), o trabalho foi
referenciado. A investigacdo centrou-se na metodologia qualitativa,
nomeadamente, numa das vertentes do método biografico, a narrativa
autobiografica. Através da elaboragdo de narrativas de professoras da
educacio basica de Teresina - PI que compartilham suas experiéncias
vividas individualmente, com os outros e nos contextos de modo geral.
Constatou-se, que o caminhar individualmente e dialogicamente é
fortemente formado pelas influéncias recebidas da familia, bem como
pelas experiéncias vividas nas instituicbes de ensino durante a
formacdo, em que foram adquirindo aprendizagens favorecedoras do
pensar critico e para a renovagdo da pratica pedagdgica. O estudo
também contribuiu para uma maior compreensio acerca do método de
autoformacio, a partir de sua dupla funcdo investigativa e formativa,
pois as mudancas no ensino ocorreram a partir das narrativas
socializadas.

No vingéssimo capitulo, “Desenvolvimento profissional de
coordenadoras pedagégicas da educacio bisica: um processo em
construcio permanente”, os trés autores compartilham reflexdes sobre
o desenvolvimento profissional, que pode ser entendido como um
processo continuo, que deve acontecer ao longo de toda a carreira
docente, sendo necessirio um planejamento para nortear essa
trajetdria. O presente capitulo é resultado de uma pesquisa realizada
durante a pés-graduacdo stricto sensu no qual trazemos algumas
reflexdes fruto da dissertacio de Mestrado em Educacio da primeira
autora. Neste recorte objetivamos compreender de que modo ocorre o
processo de desenvolvimento profissional de coordenadores

pedagégicos da Educagio Bisica. A questio norteadora que nos
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propomos a discutir foi: Como acontece o processo de desenvolvimento
profissional de coordenadores pedagégicos da Educagio Bisica? A
metodologia adotada caracterizou-se por uma pesquisa qualitativa
narrativa com a utilizagdo do método autobiografico, desenvolvida com
oito coordenadoras pedagdgicas da Rede Publica Estadual do municipio
de Teresina-Piaui. Como dispositivos para a producio de dados
utilizamos as rodas de conversa e o memorial de formacio os quais
foram analisados conforme as proposi¢cdes de Bardin (2016). Os
resultados evidenciaram que o desenvolvimento profissional das
coordenadoras pedagégicas tem ocorrido a partir das necessidades que
surgem na pratica pedagégica das colaboradoras, vem acontecendo
através de cursos, encontros, formagdes e por meio da reflexdo
individual e coletiva, possibilitando aprendizagens significativas. Além
do mais, as narrativas das colaboradoras revelaram que estas sentem
necessidade de apoio do sistema de ensino (SEDUC) para a elaboragio de
um projeto de desenvolvimento institucional de acordo com suas
necessidades formativas, a criacio de politicas educacionais e/ou
ampliagdo das j4 existentes na atualidade, que estejam voltadas para seu
desenvolvimento profissional.

A autora do vingésimo primeiro capitulo, “Um modelo de
formacdo continuada para o desenvolvimento profissional docente:
formar”, ao abordar questdes da formacdo continuada, isso é uma das
formas de contribuir para o desenvolvimento profissional docente pela
oportunidade de alargar conhecimentos e priticas de ensino. No
presente capitulo vamos apresentar um modelo de formacio
continuada para professores, o modelo ForMAR, que foi desenvolvido
para os professores do Maranhio, mas que pode ser generalizado para

outros contextos de formacio continuada. O projeto educativo pretende
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ser um momento de reflex3o sobre o que aprenderam, bem como um
momento para estimular a criatividade e conceber um médulo que
combine metodologias ativas e tecnologias educacionais digitais no
contexto de trabalho de cada um. Os 26 participantes no curso tinham
na sua maioria idade compreendida entre os 31 e 0s 40 anos (69,2%),
distribuindo-se os restantes 8, de igual modo, pelos 41 a 50 anos (15,4%)
e pelos 51 anos ou mais (15,4%), sendo maioritariamente do género
masculino (61,5%). Relativamente as habilitagdes académicas, metade
dos participantes tem doutoramento (50%), dois sio estudantes de
doutoramento (7,7%), 10 tém Mestrado (38,5%) e um com licenciatura
(3,8%). Os professores-formandos deviam ter uma formagio ao longo de
quatro meses, come¢ando com uma formagio a distincia, uma
componente presencial em Portugal e depois continuagio a distincia. A
tematica solicitada é sobre a integracdo das tecnologias educacionais
digitais em dinimicas de sala de aula baseadas em metodologias ativas,
devendo os formandos ser replicadores da formacgdo. Solicitamos a
FAPEMA que os docentes a selecionar tivessem alguma experiéncia
sobre a utilizacdo de tecnologias digitais em contexto de sala de aula e
tivessem, preferencialmente, pelos menos cinco anos de experiéncia
letiva. Para a concretizagio desta formacdo, foi criado o curso de
especializagido Metodologias Ativas e Tecnologias Educacionais Digitais na
Universidade de Coimbra. Considera-se que, a formacio continuada é
imprescindivel ao desenvolvimento profissional do professor. O modelo
ForMAR preocupa-se em rentabilizar os tempos dos professores,
proporcionando uma formacdo em blended-learning, conjugando uma
gestdo pessoal do tempo na modalidade totalmente a distincia a que se

segue uma formac3o presencial.
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No vingésimo segundo capitulo “Necessidades formativas de
professores iniciante: uma revisio de literatura”, os autores procuram
refletir sobre a discussido concernente as necessidades de professores
no inicio da prética docente. Para tanto, pauta-se em uma revisio
bibliografica. Objetivou-se tracar paralelos e estabelecer didlogos entre
os artigos cientificos selecionados para esse trabalho com a finalidade
de apresentar uma contribui¢io teérica em relagio ao tema pesquisado,
necessidades formativas de professores iniciantes. E notério a falta de
preparo de muitos professores durante a formagio inicial, no Estigio
Supervisionado, e depois de formados. Muitos docentes chegam as
escolas sem alguns atributos necessarios para atuar na educagdo, como:
falta de dominio de sala, falta de conhecimento sobre a funcio da
avalia¢io, sem no¢3o do importante papel do professor na sociedade.
Nesse estudo identificou-se diversas necessidades formativas: sele¢io
de metodologias de ensino; elaboragio de provas e outros instrumentos
de avaliacdo; Trabalho com alunos com defasagem de conhecimentos
anteriores necessarios; Relacionamentos professor-aluno; inclusdo de
alunos com necessidades educacionais especiais; manejo para as
tecnologias na drea da educagio; formacgdo continuada que debata os
problemas do cotidiano escolar; falta de acesso a tecnologia; dentre
outros. Nessa perspectiva a pesquisa-formacio se mostra
imprescindivel para o desenvolvimento profissional do professor. Pois
a pesquisa e a formacao se entrelagam e promove um crescimento tanto
no pesquisador como nos sujeitos da pesquisa.

De modo genérico, com a leitura dos 22 capitulos desta coletinea,
os leitores poderdo se apropriar de conhecimentos que lhes
possibilitardo refletir diferentes questdes relativas ao desenvolvimento

profissional docente, bem como as perspectivas e desafios na
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contemporaneidade das condi¢des objetivas e subjetivas, a partir das
quais, os profissionais da educagio desenvolvem suas praticas
educativas no sistema escolar que temos. A ideia é de que, com o
conhecimento apresentado neste livro, o leitor se inquiete por saber
mais e desperte para novas possibilidades de fazer o conhecimento

avangar.

Com os melhores cumprimentos.



INTERFACES DO CURRICULO DA FORMACAO DO
BACHAREL DOCENTE E A DIDATICA: REFLEXOES NA
EDUCACAO PROFISSIONAL

Sandra da Concei¢cdo Cunha

INTRODUCAO

Na atualidade discutir sobre curriculo e didatica exige reflexdes
que permeiam a formacao de professores, necessitando alcangar outros
profissionais que nela atuam como docentes, a saber os bacharéis
docentes que passaram a ocupar espagos nas institui¢des de ensino
profissionalizante, de nivel médio ou técnico tanto na esfera ptublica
como privada.

Os bacharéis sdo profissionais que trazem em seu curriculo uma
formacio direcionada a técnica, sem relagio com o campo da Educacio.
Cada vez mais estdo presente no contexto escolar, sendo possibilitado
através dos avangos que houve nos ultimos dez anos, principalmente na
rede federal de ensino, pois com o processo de expansio dos institutos
federais e de outros programas que atendiam a Educagio Profissional
foi possivel o ingresso desses profissionais para atuarem-nos mais
variados cursos.

Nesse sentido, faz-se necessdrio explorarmos os diferentes
campos do conhecimento a fim de percebemos as dificuldades, anseios
e expectativas desses profissionais no campo da educagio,
considerando as intimeras complexidades encontradas no lécus da

escola, especificamente, no espaco da sala de aula.
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As demandas oriundas de anseios da sociedade tém impacto na
escola. Essa vem tentando atendé-las e, quando nio, procura pelo
menos diminuir seus impactos, refletindo assim, nos mais diversos
segmentos da sociedade, inclusive nos grupos sociais. A mesma ao
procurar responder as demandas sociais, ja lida com outras questdes
que ja sdo intrinsecas a ela, a saber: a complexidade de sujeitos, de
situacbes nos mais variados contextos, diversidade cultural, social,
politica e econdmica dentre outras, que se tornam desafiadores no
processo de constru¢io do conhecimento, bem como de formacio
critica dos alunos.

Neste estudo, apresentamos como questio problema: quais
interfaces do curriculo da formacg3o do bacharel docente e a didatica na
Educacio Profissional? Objetivando de maneira geral compreender as
interfaces do curriculo da formacdo do bacharel docente e a didatica a
partir de reflexdes na Educacgido Profissional. O presente estudo esté
ancorado na abordagem qualitativa, tendo como tipo de pesquisa a
narrativa. O trabalho estd estruturado da seguinte forma: aspectos
metodolégicos, curriculo do docente da educagio profissional e
didatica: reflexdes tedricas, resultados e discussdo e considerac¢des

finais.

CURRICULO DO DOCENTE DA EDUCACAO PROFISSIONAL E DIDATICA:
REFLEXOES TEORICAS

Os bacharéis docentes sdo profissionais que tém formacio inicial
em cursos de bacharelado, nio tém relacio direta com o campo
educacional, pela prépria natureza da formagio. O curriculo dos cursos

de bacharelado é destinado a aplicacdo técnica.
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Nessa perspectiva, Rehem (2009) assevera que os bacharéis
docentes sdo profissionais que ensinam alguém a trabalhar, ou seja,
preparam o sujeito para uma determinada profissdo. Todavia, reside
outras exigéncias que estdo para além do ensinar uma profissio, mas
que se envolvem ainda conhecimentos direcionados aos processos
produtivos e ao mercado de trabalho, obedecendo a ldgica e as
dinimicas que o regem.

Esses profissionais lidam com uma complexidade de situacgio e
sujeitos que apresentam as mais variadas experiéncias de vida. Sio
alunos que muitas vezes se vislumbram com a Educagdo Profissional
como uma oportunidade para inser¢io no mercado de trabalho, com
isso,

passam a se reconhecer ou adotar o sentimento de pertencimento
a uma categoria, pois uma vez capacitados contribuem com o
desenvolvimento do mercado nos mais diversos setores da sociedade.

Todavia, hd um enfrentamento diario por parte dos professores da
Educagio Profissional, considerando a complexidades dos contextos,
sujeitos, a pouca familiares ou quase nenhuma com os aspectos
pedagbgicos, especialmente com a prépria organizagio do ensino,
estratégias a serem utilizados, os instrumentos de avalia¢gio, bem como
as teorias que regem a educacio.

Nesse sentido, as dificuldades em relagio ao exercicio da atividade
docente sio comuns em meio a esse publico, haja vista a necessidade de
apreender uma gama de conhecimentos que sdo necessarios para o
desenvolvimento de tal atividade. N3io estamos nos referindo aos
aspectos instrumentalistas, mas a um corpus de conhecimentos que
venham subsidiar o trabalho docente, articulando os elementos tedrico-

praticos.
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Corroborando com a discussio, Cunha, Brito e Cicillini (2006, p. 5),
consideram que “Se antes a profissio de professor calcava-se no
conhecimento objetivo, no conhecimento das disciplinas, em muito
semelhantes as outras profissdes, hoje, apenas dominar esse saber é
insuficiente, uma vez que o contexto das aprendizagens n3o é mais o
mesmo.”

Assim, as insuficiéncias vio surgindo e se aproximando, fazendo
parte do cotidiano desse profissional, até mesmo como ji dito
anteriormente, habita a necessidade de outros conhecimentos que
venham contribuir para promog¢io do desenvolvimento docente,
consequentemente, almeja-se melhoria em sua pratica.

As dificuldades encontradas no lécus da escola nido é exclusividade
apenas dos bacharéis que aderiram a docéncia, afetam também os
professores de formacdo, porém, por terem no curriculo formativo
ainda que minimamente, os conhecimentos necessarios a docéncia e aos
fundamentos tedrico-pratico, tendem a ser menores os desafios.

Os bacharéis trazem influéncias da sua formac3o inicial, pois a
ideia que tém de professor é expressa por experiéncias enquanto aluno.
Isso pode gerar um ciclo, influenciando na formacgdo de seus préprios
alunos. Entretanto, existe um elemento que é de grande importéincia
nessa travessia: a formacgio continuada, com vistas ao desenvolvimento
profissional docente.

Entretanto, nio podemos em momento nenhum desmerecer o
conhecimento da 4drea de formacio desses profissionais, pois sdo
necessirios para o desempenho da atividade docente, e para as
disciplinas as quais irdo ministrar. Todavia, se faz necessario agregar

outras fontes de conhecimento.
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Corroborando com a discussio Tardif e Lessard (2013, p. 35) tratam
que a docéncia “[...] é um trabalho cujo objeto nio é constituido de
matéria inerte ou de simbolos, mas de relagdes humanas com pessoas
capazes de iniciativa e dotadas de certa capacidade de resistir e
participar da a¢do dos professores”. Esse é outro aspecto importante na
docéncia, onde o professor precisa ter consciéncia da atividade que
exerce, do reconhecimento de pertencimento a uma classe, cuja
limitagdes sdo as mais variadas. Destarte, sio alvos de constantes
criticas, pois a sociedade “estabeleceu” outras atribuicées ao professor,
sendo responsabilizado inclusive pelo fracasso escolar, sendo que
outros fatores externos e internos interferem no processo de
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos.

Nio podemos deixar de salientar que o curriculo formativo dos
professores da Educacio Profissional apresenta o perfil formativo
destinado ao saber fazer, a aplicacio da técnica. Entretanto, para
Oliveira e Silva (2012, p. 203), os docentes como um todo, e n3o apenas
os bacharéis necessitam fazer parte de uma instituicio coletiva que
discute e que renova suas prdaticas, atenta as necessidades da
comunidade em que faz parte, buscando o que tanto se almeja: melhoria
da qualidade de ensino oferecida e formacio de profissionais que
possam atuar e transformar os meios em que estdo inseridos.

Dessa forma, cria-se uma expectativa em relagio a esses
profissionais a participarem de momentos de discussido coletiva, com
vistas a reflexdo da pratica docente, vislumbrando mudangas
significativas no contexto de atuag¢io. Os bacharéis docentes através de
suas variadas experiéncias em relagio ao mundo do trabalho

contribuem sobremaneira com a formacio dos discentes.
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Nesse sentido, é preciso familiarizar-se com o contexto em que os
alunos estio inseridos, tentando compreender os diferentes fendmenos
que surgem em torno da realidade deles. Com isso, também se deve
pensar nas intimeras possibilidades que oportunizario os alunos para
que possam agir de forma critica e participativa em seus contextos.

Um ponto que carece atencdo, diz respeito as instituicdes
formadoras dos bacharéis cujo curriculo de formac¢io nio é
contemplado com os aspectos que tratam da atividade docente. Assim,
Oliveira (2006) ressalta que reside uma preocupagio com os curriculos
para atender os docentes da Educacdo Profissional, haja vistas as
dificuldades na defini¢do de sua estrutura.

E primordial trazer a essa discussio nio aquilo que falta a esses
profissionais, mas também apontarmos o que pode complementar para
o aperfeicoamento da pratica docente, dando novos direcionamentos,
orientados a partir das teorias que fundamentam a educacdo e que
subsidiam a formacgio docente. Apontar aquilo que falta é o ato mais
facil nessa etapa, porém trazer os elementos chaves para a construgio
de um debate que venha promover o desenvolvimento docente, é o “x”
da questio.

Corroborando com a discussio Fartes e Santos (2011, p. 2)
asseveram que os docentes da Educagido Profissional e Tecnolédgica

trazem:

[...] diferenciagdes nada desprezaveis em relagio aos demais docentes de
outros niveis ¢ modalidades de ensino; enfrentar esse desafio, a
comecar pelo fato de que a educagio profissional e tecnoldgica estd
mais diretamente exposta as exigéncias dos setores produtivos e das
constantes regulagdes nas politicas curriculares, além do que

uma boa parcela de seus docentes, por ter formagdo superior nas
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areas técnicas, nio se identifica como professor, além de nio trazer
em sua bagagem curricular os aportes necessirios a reflexio

pedagégica [...].

Para esses profissionais a familiaridade com a docéncia vai
acontecendo aos poucos a medida que vio se descobrindo pertencentes
a profissdo, iniciando a constru¢io da identidade profissional. Nessa
travessia, acontece o processo de reconhecimento da profissio, que em
outrora era uma maneira de garantir uma renda a mais, muitas vezes
passa a ser a principal fonte de renda.

Ainda nessa perspectiva, somente depois do ingresso na profissdo
é que comecam a perceber que necessitam de formacio que venham
preencher as lacunas da formag3o inicial ou no minimo, contribuir para
o melhoramento do desempenho enquanto docente. As experiéncias dos
colegas passam a ser referéncia e aos poucos testam experiéncias que
podem vir a da certo em uma ou outra turma, ainda que esses saberes
sejam limitados. Dai reside a necessidade de formacgio que vislumbre o
desenvolvimento profissional docente, pois é efetiva a necessidade de
aprofundamento tedrico-pratico para que possa subsidiar o trabalho
docente.

Nesse sentido, Oliveira (2006) afirma que “o professor do ensino
técnico ndo é concebido como um profissional da drea da educagio, mas
um profissional de outra 4drea e que nela leciona.” (p. 7). Portanto, esse é
um ponto preocupante, onde o nio reconhecimento de pertencimento a
uma categoria/drea a qual esta vinculado, forjando a ideia de que para
ser professor necessariamente basta ter dominio da disciplina a ser
ministrada. A docéncia vai para além do dominio do contetido de

determinada disciplina. Perpassa as técnicas, se estabelece toda uma
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construcdio fundamentada em pressupostos tedrico-pratico-
metodolégico e ideolégico, imprescindiveis a acdo docente.

Corroborando com a discussio, Sousa e Rodrigues (2017) apontam
que nessa atual conjuntura nio cabe mais a aplicacio de modelos
artesanais oriundos do mestre da oficina- escola ou mesmo das séries
metddicas, é preciso desconstruir a ideia de que para ensinar bastava
somente o dominio da prética. Desmistificar esse posicionamento
arcaico, embora ainda esteja presente e difundido por muitos
professores. O saber fazer é importante, porém pode levar o docente
somente ao pragmatismo, sem reflexdes e criticidade.

Essa concepgdo a que estamos nos referindo pode ser modificada a
medida que acontecga acdes coletivas envolvendo os docentes, a fim de
que possam perceber que somente a pritica nio basta. E como fazer
isso? Esse é um questionamento que poderiamos encontrar uma
resposta simples para respondé-lo: promocio de formacio continuada.
Essa seria uma das respostas. Todavia, primeiramente é preciso
provocar o professor, para que desperte o desejo pela busca de novas
aprendizagens.

Os programas de formac¢io continuada tém atraido poucos
professores, consequentemente alcan¢ado um ndmero incipiente de
docentes da educacgdo profissional, em especial nos programas de
formacdo pedagdgica de docentes do ensino técnico. Segundo Oliveira
(2006) os professores que se matriculam nessas formacdes n3o almejam
pertencerem a drea da educagdo, para eles basta saber dar aula, pois
aprenderam a fazer isso, o que pode possibilitar a abertura de outros
trabalhos.

Com isso, vai se estabelecendo as inconsisténcias, pois querer

permanecer exercendo a atividade docente, mas nio se sentir como
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parte integrante da 4rea da educagio, traz distanciamento. Assim,
inferimos que as dificuldades em relagio ao processo de construcio da
identidade docente sempre serdo permanentes. O processo de
profissionalizacdo faz parte do trajeto da carreira. E importante que
esse profissional se sinta parte, caso contrario apenas serd um docente
visitante, s6 de passagem e sem vinculo.

Entretanto, a organizagio de formagdes ou curriculos que venham
contemplar as especificidades desse publico é muito complexa,
considerando a variac¢io de disciplinas que esses profissionais podem
ministrar, bem como outros aspectos que podem surgir ao longo da
trajetdria, a saber, a aproximacgio com o contexto escolar, com a cultura
em que estd estabelecida a escola, dentre outros.

Nesse sentido, Machado (2008b, p. 17) sugere que o perfil do
docente para Educagio Profissional apresente aspectos que perpassem

a técnica, mas vislumbre a essencialidade de um sujeito:

[...] da reflexdo e da pesquisa, aberto ao trabalho coletivo e agdo critica e
cooperativa, comprometido com sua atualizagdo permanente na drea de
formacio especifica e pedagégica, que tem plena compreensio do mundo
do trabalho e das redes de relagdes que envolvem as modalidades, niveis e
instancia educacionais, conhecimento da sua profissio, de suas técnicas,

bases tecnoldgicas e valores do trabalho [...].

Desse modo, a desenvoltura a atividade docente na Educacdo
Profissional se agrega a outros elementos que compdem fundamentos a
formacao desse profissional, cuja agdo atribuida ao longo do tempo vem
sendo a de transmissor de contetido, porém almeja-se que através do

processo de conscientiza¢io em relagio ao trabalho docente, permita-o
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ser afetado de maneira positiva para que seja um agente transformado
e torne-se um agente de transformador.

A falta de organizagdo de espagos permanentes para formacio de
docentes da EP aparece como um dos entraves nesse debate. Sendo que
podem ser ofertadas em diferentes institui¢cdes formadoras
(universidades), plataformas on-line a distncia, bem como em outros
espacos que ofertam formacgdes com pequena e média duragio. Aqui nos
remetemos ao bacharel docente, haja vista, os professores licenciados ja
terem espago privilegiado a formacio de professores, cuja os curriculos
sdo destinados para esse fim.

Ainda nessa perspectiva, Sousa e Rodrigues (2017) tecem algumas
consideragdes acerca das especificidades da EP que apontam alguns
desafios, dentre eles estdo a diversidades de curriculos, das redes que
ofertam 4reas ou eixos tecnolégicos ofertantes e a convergéncias entre
as modalidades ofertadas.

Corroborando com a discuss3o Sousa e Moura (2019) apontam que
reside outras particularidades da educagio profissional e uma delas, se
centra no publico-alvo, que na grande maioria s3o jovens e adultos, com
baixo perfil socioecondmico, que necessitam estudar, como meio de
qualifica¢do para que seja admitido no mercado de trabalho. H4 ainda,
os jovens/adultos trabalhadores que nio tiveram oportunidade de
estudar no tempo regular, ocasionado por diferentes fatores que o
impediram, mas que sio atendidos pela modalidade destinada a
Educacio de Jovens e Adultos.

Tudo isso, nos leva a inferir que muitos sdo os desafios atuais do
professor na EP, que traz um curriculo formativo desvinculado a
atividade docente, sendo posto em meio a multiplas situagdes que

necessitam da mobilizac¢io de diferentes saberes para que possa de fato
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adotar uma postara voltada as demandas que surgem no contexto
escolar, especificamente, na sala de aula. Isso sem contarmos com a
diversidade de alunos deficientes que estdo cada vez mais presentes nos
espacos de formacio escolar, isso se deve ao fato ao direito da pessoa
com deficiéncia ser matriculado em sala de aula regular, bem como os
demais direitos garantidos na Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015, que
institui a Lei Brasileira de Incluso da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto

da Pessoa com Deficiéncia).

ASPECTOS METODOLOGICOS

A abordagem utilizada neste estudo é de cunho qualitativo, sendo
que esse tipo pode trazer um leque maior de informagdes ao
pesquisador. Essas informagdes aparecem de maneira detalhada pelos
participantes da pesquisa.

Nesse sentido, Oliveira (2010) considerada que a pesquisa ancorada
nesse tipo de abordagem leva o pesquisador a momentos de reflexdo
fazendo-o a analisar a realidade de maneira mais detalhada e, para que
isso ocorra se utiliza de métodos e técnica de compreensio de
determinado contexto.

Corroborando com a discussio Bogdan e Biklen (1994) asseveram
que os dados qualitativos tém riqueza de detalhes e que sdo expressas
através de pessoas, lugares ou a partir de conversas. Nessa perspectiva
se privilegia a compreensio dos comportamentos a partir das
concepgdes dos participantes do estudo investigativo.

Adotamos a pesquisa narrativa, esse tipo dd ao participante a

oportunidade de expressar de maneira natural os fatos ou
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acontecimento que considera importante, ou até mesmo narrar parte
de sua trajetéria de vida, se nio, de toda uma histéria vivida.

Para Jovchelovitch e Bauer (2002), a narrativa proporciona ao
sujeito da investigacdo a reativa¢do das lembrangas que ficam muitas
vezes adormecidas na memodria, fatos ou acontecimento que ocorreram
e, quando contados tendem a serem sequenciados, buscando inclusive
explicacbes para determinados fenOmenos. Esse momento de
rememoragio a partir das narrativas também traz alivio, pois a
contagio de histéria implica estados intencionais “[...] ou ao menos
tornam familiares, acontecimentos e sentimentos que confrontam
a vida cotidiana normal.” (p. 91).

0 contexto pesquisado foi o Instituto Federal de Educacio, Ciéncias
e Tecnologia do Piaui — Campus Piripiri, tendo como participante os
bacharéis docentes que também foram interlocutores da pesquisa de
mestrado desta pesquisadora. Os mesmos assinaram o Termo de
Consentimento Livre Esclarecido, conforme a Aprovacgio pelo Comité de
Etica em novembro de 2018. A técnica de producio de dados foi a
entrevista narrativa. Os mesmos apresentam em suas narrativas

aspectos que tratam da didética.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os interlocutores das pesquisas sdo bacharéis docentes da EP que
atuam em cursos técnicos da rede federal de ensino, especificamente no
Instituto Federal de Educagio, Ciéncias e Tecnologia do Piaui, que em
suas narrativas expressam aspectos em relagio a formagio que
possuem e a diditica. Os nomearemos aqui neste estudo de interlocutor

A,BeC.
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Ao analisarmos a narrativa do interlocutor A é possivel perceber
em seu relato a manifestagio das primeiras dificuldades enquanto
docente ao afirmar que “[..] no inicio é um pouco complicado [...]
comecei a fazer uns planos de aula, tive um pouco de dificuldade no
comego, mas eu saio pesquisando, vendo como é que fazia um plano de
aula [...].” Para esse interlocutor a organizacio da atividade docente em
sala de aula, a instrumentalizagdo do trabalho foi uma das primeiras
dificuldades.

Lopes (2012) afirma que professores tendem a atender um padrio
de planejamentos de ensino e geralmente seguem uma sequéncia, a
saber: definicdo de objetivos, contetdos, estratégias, recursos didaticos,
sistematizacdo de avaliagdo e referéncia bibliogrifica basica ou que
tenha alguma relacio com a matéria. Todavia, esses elementos sem
articulacio com o social, com o contexto de atuacio do docente,
tornam-se ineficaz para dinamizar o trabalho docente. Sendo que o
planejamento deve ser orientado para a organizac¢io da agdo pedagégica
intencional, com vistas aos comprometimentos dos educandos.

0 Bacharel B em seu relato afirma que tem dificuldades, e que elas
se centram em “[...] querer cumprir a ementa completa [...] os alunos
reclamam muito que eu [...] passo muito contetido [...] demoro um pouco
pra fazer uma atividade, eu s6 passo uma atividade depois que ja tem
muito contetdo, nio passo atividades menores, quebradas, entendeu?
[..]7 E notéria a preocupacio que esse docente tem em relacio a
distribuicio dos contetdos dentro do planejamento anual,
consequentemente fica demonstrada a visio de um professor
conteudista. A sobrecarga aos alunos pode trazer desmotivagio e
desinteresse, sendo necessidria a implementacio de diferentes

estratégias que possibilitam as mais variadas formas de aprendizagem.
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Ainda nesse direcionamento, o Bacharel C apresenta em sua
narrativa o reconhecimento de que é preciso mudar, buscar outras
fontes de conhecimento para que possa desenvolver o processo de

aprendizagem dos educandos, afirma que o professor:

[...] n3o s6 tem que ter contetido, que ele é essencial, mas acerca de todas as
ferramentas que ele vai precisar, utilizar. Imagina um professor entrar em
sala de aula e nio saber usar um data show, ou ter uma ferramenta tipo um
data show que lhe d4 ai, outras possibilidades além da tinica apresentagio
em sala de aula, da Gnica apresentagio de slide, lhe d4 outras possibilidades

e vocé nio usa porque vocé desconhece, né? [...]

Assim, para o desenvolvimento da pritica docente precisa nio
somente saber os contetidos que ird ensinar, mas necessariamente se
certificar dos processos que envolvem o planejamento, os elementos
que o compdem para que conteidos e objetivos venham a convergir,
ancorados também por diferentes estratégias que viabilizem a
aprendizagem.

Nesse direcionamento, podemos perceber que a didatica tem papel
importante na construgio do trabalho docente. Assim, Libanéo (1994, p.
71) trata que a didatica “[...] é a disciplina que estuda o processo de
ensino tomado em seu conjunto, isto é, os objetivos educativos de
organizagio do ensino, as condi¢des e os meios que mobilizam o aluno
para o estudo ativo e seu desenvolvimento intelectual.”

Entretanto, a didatica nio trata apenas de conhecimento que
envolve o processo do ensino e dos elementos necessarios para o
planejamento, muitos pelo contrario traz um viés ideolégico, apresenta
leis e principios que regem o ensino e aprendizagem, dentre outros

aspectos que sio importantes para a construcio do trabalho docente.
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Vale ressaltar a importancia dos métodos de ensino como elemento
imprescindivel nas diferentes etapas do processo de escolarizago. Rays
(2012) considera que os métodos de ensino s3o elementos importantes e
que apresentam possibilidades na estruturagio da trajetéria didatica
utilizada pelo professor, apresentando estratégias e procedimentos
variados que poderdo contribuir para motivar os alunos, bem como
orientd-los a assimilacio critica dos conteidos necesséria no processo
de escolarizagdo para compreensio dos diferentes contextos e situacgdes
vivenciadas nos meios natural, cultural e socioecondmico.

Corroborando com a discussio Lopes (2012) afirma que os
professores tém utilizados metodologias que destacam a predominancia
da transmissdo de conhecimentos, sendo insuficiente espagos para
discussdes criticas e quando reservados, geralmente é destinado pouco
tempo. Assim, tendem a nio despertar no aluno o pensamento critico-

reflexivo, considerando o posicionamento passivo.

CONCLUSOES

Versar acerca do curriculo da formagio do bacharel docente e a
relagdo com a didética, considerando que esses profissionais atuam na
profissional, trouxe reflexdes que nio podem ser findadas neste estudo,
haja vista a importancia dessa temédtica e mais ainda por sabermos que
eles estdo presentes nas institui¢des de ensino profissional.

As politicas publicas destinadas a formacio de professores da EP
ainda s3o incipientes e ineficientes, pois ainda residem dificuldades
para sua efetivagio, dentre elas estio aquelas a prépria aceitagdo do

professor como profissional da educagio.
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A fim de buscarmos responder ao problema: quais interfaces do
curriculo da formacdo do bacharel docente e a didatica na educagio
profissional? e alcancar o objetivo geral do estudo que é compreender
as interfaces dos curriculos da formacdo do bacharel docente e a
didatica a partir de reflexdes na educagdo profissional, nos achados foi
possivel evidenciar que os esses profissionais encontram dificuldades
que estdo relacionadas especificamente a didatica.

Todavia, a formagdo dos bacharéis é distante do campo da
educacio, o que traz um certo distanciamento da prética pedagégica e,
consequentemente do trabalho docente. A prépria instrumentalizagdo
do ensino, a forma como os contetidos se articula com a sociedade, bem
como sua cultura e outros fatores que a envolvem.

Evidenciamos ainda, que o bacharel enquanto docente tem a
necessidade de alcangar outras dimensdes do processo de ensino,
saindo, portanto, da zona de conforto, que se constata no saber fazer e
ir para além do conhecimento da drea de formagio, mas explorar outras
fontes de conhecimentos, agregando-os para que se possa formar um
leque de possibilidades com vistas ao aprimoramento do ensino.

Portanto, concluimos que se faz necessirio e urgente as
aproximacgdes entre os bacharéis docentes e o campo da educacio,
especificamente, a diditica. N3o para o ensino de técnicas de
organizagdo, mas para uma relacdo profunda que permita reflexdes de
outros campos do conhecimento, como filosofia, sociologia, didética e
tantos outros. Destarte, pensar em um processo de formacdo que vise
contemplar esses aspectos, para que esse profissional consiga
implementar praticas inovadoras, com inclina¢gdes ao processo de
desenvolvimento da criticidade dos alunos para que possam se

reconhecer como parte integrante de um sistema e que podem
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promover mudancas frentes as contradi¢des apresentadas pela

sociedade.

REFERENCIAS

BOGDAN, R. C; BIKLEN, S. K. A investigacido qualitativa em Educagio. Portugal: Porto
Editora, 1994.

CUNHA, A. M. O,; BRITO, T. T. R.; CICILLINI, G. A. Dormir aluno (a) acordei professor:
Interfaces da formagdo para o exercicio do ensino superior. In: SILVA, J.R.; O.
LIVEIRA, J. F., & MANCEBO, D. (Orgs.). Reforma Universitiria: Dimensdes e
perspectivas. Sio Paulo: Alinea e Atomo. Disponivel em: <http://www.anped.

org.br/sites/default/files/gt11- 2544-int.pdf> Acesso em: set. 2018.

FARTES, Vera; SANTOS, Adriana Paula Q. Oliveira. Saberes, identidades, autonomia na
cultura docente da educagio profissional e tecnolégica. Cad. Pesquisa. Sio Paulo,
V. 41, n. 143, ago. 2011.

JOSSO, M-C. Da formag&o do sujeito...ao sujeito de formag3o. In: NOVOA, A.; FINGER, M.
(Org.). 0 método (auto)biografico e a formagdo. Sao Paulo: Paulus, 2010. p. 31-57.

JOVCHELOVITCH, S.; BAUER, M. W. Entrevista narrativa. In: BAUER, M. W.; ASKELL, G.
Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um manual prético. 5. ed. Petrépolis,
RJ: Vozes, 2010.

LIBANEO, José Carlos. Diditica. Sio Paulo: Cortez, 1994.

LOPES, Antonia Osina. Planejamento do ensino numa perspectiva critica de Educacio.
In: VEIGA, Ilma Passos Alencastro (Coord.). Repensando a didética. 29 ed. Campinas:
Papirus, 2012.

MACHADO, L. R. S. Diferenciais inovadores da formacdo de professores para educagio
profissional. Revista brasileira de educac¢io profissional e tecnoldgica. Brasilia,

DF, MEC, SETEC. V. 1, n. 1, p. 8-22, jun. 2008b.

OLIVEIRA, M. M. Como fazer pesquisa qualitativa. Petrépolis, Vozes, 2010a.


http://www.anped.org.br/sites/default/files/gt11-2544-int.pdf
http://www.anped.org.br/sites/default/files/gt11-2544-int.pdf
http://www.anped.org.br/sites/default/files/gt11-2544-int.pdf

62 e Desenvolvimento profissional docente: perspectivas e desafios na contemporaneidade

OLIVEIRA, Maria Rita N. S. A formagio de professores do ensino técnico. Relatério
(Mestrado em Educagdo Tecnolégica) - Centro Federal de Educagdo Tecnolégica de

Minas Gerais, Belo Horizonte, 2006.

OLIVEIRA, V. S.; SILVA, R. F. Ser bacharel e professor: dilemas na formacio de docentes
para a educagdo profissional e ensino superior. Revista Hollos, Natal, ano 28, mai.
2012. Disponivel em: http://www2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/hollos/about/contact.
Acesso em: Out. 2018.

RAYS, Oswaldo Alonso. Metodologia do ensino: cultura do caminho contextualizado. In:
VEIGA, Ilma Passos Alencastro (Coord.). Repensando a didatica. 29 ed. Campinas:
Papirus, 2012.

REHEM, C. M. Perfil e formagio do professor de educacio profissional técnica. Sio
Paulo: SENAC, 2009.

SOUSA, Francisco das Chagas Silva; RODRIGUES, laoponira da Silva. Formacdo de
professores para educagio profissional no Brasil: Percurso histérico e desafios
contemporaneos. Revista HISTEDBR on-line, Campinas, v. 17, n° 2 [72], p. 621-638,
abr./jun. 2017. Doi: 10.20396/rho. v17i2.8644682.

SOUSA, L. M. A; MOURA, M. G. C. A especificidade da docéncia na educagio profissional
e tecnolégica: Desafios e perspectivas. Revista Brasileira de Educacdo Profissional
e Tecnoldgica. Natal, v. 1. n. 16, 2019. Disponivel em: http://wwwz2.ifrn.edu.br/ojs/
index.php/RBEPT/article/view/7506. Acesso em: Mar. 2019.

TARDIF, M.; LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia

como profissio de intera¢gdes humanas. 8. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2013.

JOVCHELOVITCH, S.; BAUER, M. W. Entrevista narrativa. In: BAUER, M. W.; ASKELL, G.
Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um manual prético. 5. ed. Petrépolis,
RJ: Vozes, 2010.


http://www2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/hollos/about/contact
http://www2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/RBEPT/article/view/7506
http://www2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/RBEPT/article/view/7506

NARRATIVAS, MEMORIAS E HISTORIAS SOBRE O
LIVRO DIDATICO

Aline Barros Girdo '
Guilherme Mendes Tomaz de Santos ?
Maria Divina Ferreira Lima 3

INTRODUCAO

Nossa pesquisa surgiu com inquieta¢des enquanto docentes acerca
das resisténcias de nossos alunos com relagio ao livro didatico em
especifico. A rejeicio pelo livro, nos trouxe a curiosidade de ouvir
relatos narrativos, ao reportarmos as memérias de alguns docentes e
discentes sobre suas experiencias positivas e negativas com o livro
didatico e como o professor pode influenciar para que esse instrumento
metodolégico possa ser manuseado de forma mais afetiva e assertiva,
para que de fato ele seja utilizado para ajudar o aluno a construir o
conhecimento.

Os objetivos do texto visam analisar o que dizem os relatos
narrativos e as memorias afetivas sobre o livro didatico e descrever sua
importincia para aprendizagem docente e discente enquanto
instrumento metodolégico, ainda mais utilizado apesar das mudangas
ocorridas no contexto escolar.

Este artigo é composto por quatro se¢des sobre os quais

pautaremos nossas reflexdes acerca das imagens, dos afetos e
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representac¢des tecidas pelos sujeitos da pesquisa: As pluralidades da
memoria e o papel no livro didatico serd nossa primeira se¢io, aqui
abordaremos sobre a importancia que o livro diditico ainda exerce em
nossas salas de aulas e como somos capazes de rememorar os livros que
passaram por nossa vida escolar com afeto ou desafeto; a segunda secdo
denominada Caminhos da pesquisa, abordaremos como organizou-se a
pesquisa e que metodologias e métodos foram utilizadas para
desenvolver a pesquisa e chegarmos aos resultados; na terceira parte
intitulada como Memérias: encantos e desencantos acerca do livro
didatico, apresentaremos os relatos coletados de alunos e professores
sobre o livro didatico e suas relacdes afetivas com esse instrumento
metodolégico e por fim a quarta se¢do conclusiva que chamamos de: O
livro nio se basta sozinho, uma forma de mostrar que o livro por ele
mesmo nio corresponde as expectativas de alunos e professores sem
com ele haver uma pratica pedagégica eficaz para sua utilizagio.
Convidamos a todos a revisitarem suas memorias e lembrar dos

seus livros didaticos e suas rela¢des com os mesmos.

AS PLURALIDADES DA MEMORIA E O PAPEL NO LIVRO DIDATICO

E notério que a nossa forma de nos relacionarmos com o tempo
mudou significativamente na passagem do século XX ao século XXI. Isso
se deve a aceleracdo de informacdes, da producido de conhecimento e
das mudangas tecnoldgicas que o mundo vem passando. Cabe entdo, um
didlogo, a respeito da memdria face a possibilidade do esquecimento,
disseminado em uma sociedade que produz de forma constante
memorias, principalmente, envolvendo o livro didatico. Partindo desse

pressuposto, a memdria ganha um novo significado, onde agrega-se
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valores plurais para que nio percamos nossa identidade cultural,
coletiva e individual.

Andreas Huyssem (2000) nessa perspectiva, denominou “sedugio
de memoéria”, o movimento pelo qual as sociedades contemporaneas
tém pelo registro e pela preservacio das lembrancas, que diante das
montanhas de informagdes, somos que coagidos a produzir cada vez
mais recursos de memoria, afinal a memoria nos remete a compreensio
de nossa condigdo humana e localizagio do tempo e espago, para que
possamos nos entender enquanto sujeitos histéricos, dentro de um
grupo ou em diferentes temporalidades.

Assim, o livro didatico ganha a missdo de ser mais um instrumento
de preservagio da memoéria no tempo presente, onde reivindicamos
lugares e selecionamos o que deve ou nio ser preservado, que aquece o
mercado de consumo, encanta e desencanta aprendizagens.

Segundo Lajolo a importancia atribuida ao livro diditico em toda a
sociedade faz com que ele acabe determinando contetidos e
condicionando estratégias de ensino, marcando de forma decisiva o que
se ensina e como se ensina o que se ensina (LALOJO, 1996, p.4).

Nora (1993) por sua vez, afirma que a Memoéria se tornou na
contemporaneidade, “historicizada”, assim, esta deixa de ser prética e
torna-se um dever social, onde nio se deve nada esquecer. Nora rebate
a esse contraponto da escrita da memoria, onde defende que memoria é
vida, alimentadas de revitalizacGes e identifica¢cdes através do jogo de

lembrangas e esquecimentos

[...] porque é afetiva e magica, a memdria n3o se acomoda a detalhes que a
confortam, ela se alimenta de lembrancas vagas, telescépicas, globais ou
flutuantes, particulares ou simbdlicas, sensivel a todas as transferéncias,

cenas, censuras ou proje¢des. (NORA, 1993, p. 9).
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Embora sejam campos de saberes distintos, segundo Burke (2000),
Memoria e Hist6ria, um campo completa o outro, visto que a histéria se
utiliza da memdria como fonte e assim, desenvolve suas a¢des de anilise
do passado e como fenémeno histérico, envolve a critica do processo de
selecdo da memoria.

Assim, “[...] a narrativa de vida individual e coletiva faz parte da
forma propriamente humana de construir/recriar conhecimentos, de
preservar a memdria, de criar as identidades, de atribuir a objetos e
lugares valor simbélico” (BRAGANGA, 2019, p. 41).

Ao entendermos que o homem é um ser social capaz de produz
memorias e relembra-las voltamos nossa aten¢do a construcio da
memoria relacionada ao livro didatico e para isso precisamos também
compreender o significado e sentido do mesmo.

Nas palavras de Gérard e Roegiers (1998), um bom livro é aquele
que deve transmitir informag¢des e conhecimentos, estimular o
desenvolvimento das capacidades e competéncias dos discentes, que
ainda possa consolidar conhecimentos praticos e teéricos adquiridos e
que avalie esses mesmos conhecimentos. E interessante pensarmos
também sobre o sentido daquilo que forma o livro enquanto didatico e
como o livro ganha seu espago o seu significado em nossa sociedade e
entendemos que o livro ganha o conceito quando se materializaria
enquanto didatico a medida de sua utiliza¢io por professores e alunos
no ambiente escolar, como um dos instrumentos metodolégicos do
docente utilizados no cotidiano de suas aulas e nos planejamentos
escolares enquanto referencias.

A utilizac3o do livro didético especificamente entre o século XIX e

inicio de XX, vem colaborado para legitima¢io de ideais de nacdo e
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cidadania, esses ideais nos remete a relagio entre aquilo que se é escrito,

assim:

Os livros didaticos de Histéria do Brasil, profundamente inscritos no
processo de escolarizagio, contribuiram, em sua expressdo pedagdgica, na
construgdo das identidades nacionais. Sob a chancela do poder publico,
como veiculos privilegiados dos saberes a serem ensinados, os livros
escolares firmaram-se como instrumentos pedagdégicos cada vez mais
utilizados por professores e alunos. Seu uso sistemdtico construiu memoria
e consolidou em tradi¢do o vinculo “natural” entre escola e livro didatico

(GASPARELLO, 2004, p. 18).

Ent3o, corroborando com o autor supracitado, o livro didatico
também ganha a caracteristica de um instrumento de poder, pois é
através dele que se repassa a cultura pedagégica que sdos adotadas em
nossas escolas as quais refletem bem a realidade histérico cultural

vigente.

CAMINHOS DA PESQUISA

A pesquisa qualitativa foi desenvolvida por meio da abordagem
teérico-metodoldgica, usando-se narrativas orais de docentes e
discentes, acerca do livro didético, para compreender nosso objeto de
estudo visando responder aos objetivos definidos para a pesquisa que
sdo: analisar o que dizem os relatos narrativos e as memdrias afetivas
sobre o livro didatico e descrever sua importincia para aprendizagem
docente e discente enquanto instrumento metodolégico.

Utilizamos o método (auto) biogréfico foi utilizado em nossa
pesquisa, tal método ainda é recente e segundo Névoa (1995, p. 18), “[...]

as abordagens (auto) biogréficas sio fruto de insatisfa¢io das ciéncias
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sociais em relag3o ao tipo de saber produzido e da necessidade de uma
renovacio dos modos de conhecimentos cientificos.”

Neste estudo consideramos o método (auto) biografico para
compreensio do problema de pesquisa, pois ao narrar uma histéria os
interlocutores rememoram seus percursos de vida e assim sera possivel
a compreensio da relacdo entre alunos, professores e livros didaticos.

Para a producio de dados utilizou-se relatos narrativos, através do
dispositivo da entrevista narrativa, que ao longo da pesquisa
transcrevemos e analisamos as memdrias afetivas, com perguntas que
disparavam o gatilho de meméria sobre a relagio dos interlocutores
com o livro didatico.

E importante destacar que a pesquisa foi realizada no ano de 2018
e os sujeitos foram (03) estudantes e (05) cinco professoras da Rede
Municipal de Ensino, sendo alunos de 12 a 15 anos e (02) duas
professoras no inicio de carreira com formagio em Histéria e Pedagogia
e (03) trés professoras leigas da Zona rural no municipio de Beneditinos-
PI, as quais, ja possuem graduacio pelo PARFOR / UESPI, no curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia.

Utilizamos para andlise de dados Bardin (2016) no sentido de
compreender a afetividade, lembrancas, representagdes dos docentes e
discente em relagdo ao uso do livro didatico enquanto instrumento de
aprendizagem.

As narrativas foram organizadas e interpretadas como
experiéncias escolares que marcaram as praticas dos participantes da
pesquisa e para cada interlocutor escolheu-se letras para sua

identificacdo para garantir a preservacio de suas identidades.
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MEMORIAS: ENCANTOS E DESENCANTOS ACERCA DO LIVRO DIDATICO

Nesta se¢do, destacamos as memorias, os encantos e desencantos
relativos ao livro didéitico, a partir das tessituras descritas nas
narrativas dos docentes e discentes envolvidos na pesquisa. Percebemos
que nossos sujeitos, nio chegaram a escola despidos de sua histdria,
assim, suas praticas terdo, sempre, alguma marca das experiéncias
vividas. As lembrancas pessoais das vivéncias do periodo escolar, no
caso das memorias com o contato com livro didético, contribuem para
a construcdo dos diferentes dngulos de escola, professor e aluno, e estas
sdo marcadas por aprendizagens calcadas na experiéncia e nas relagdes
pessoais. As professoras que participaram de nossa pesquisa, bem como
os alunos, foram caracterizadas pela primeira inicial de sua escolha
para nio comprometer suas identidades, como dito anteriormente.

Apresentaremos aqui o olhar acerca do livro didatico sobre
algumas lentes de professores que ao serem indagadas sobre a

importancia do livro didatico na sua vida escolar nos responderam:

Assim como nio existe escola sem aluno, no existe professor sem seu livro
didatico. (M.R.2018). O livro é o meu norte. (RD. 2018). O livro é o nosso

direcionamento curricular. (F.A. 2018)

Observamos nas falas das professoras que para todas elas o livro
tem uma importincia impar em seus cotidianos escolares, porém
percebemos na fala de F.A. que ela atrela o livro como norteador do
curriculo e nio o inverso, onde o livro teria um papel muito mais

importante que o préprio curriculo.
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Estas situagdes sdo evidenciadas na narrativa a professora M.R. ao
perguntarmos sobre a importincia do livro diditico e sua relagio

afetiva com ele, esta, relata que:

O livro didatico ao chegar na zona rural foi recebido com muita festa,
porque a gente ndo tinha nada para ajudar o aluno a estudar em casa, nio
tinha essas coisas de internet, impressora e nio nem eu sabia mexer. O livro

pra mim é especial. (M.R. 2018).

Nas narrativas de M.R. percebemos a rela¢io do livro como tnico
instrumento metodolégico, portanto o ideal seria ter o livro didatico
apenas como um dos suportes, um apoio, mas na verdade ele realmente
acaba sendo a tinica diretriz basica do docente no seu ensino. (SOARES,
2002, p. 2).

No relato de B.A, aluna da mesma escola, nos coloca suas

experiencias e vivencias acerca do livro didatico relatando:

Adorei quando o livro chegou, aquele cheiro de livro novo nunca irei
esquecer, mas depois ficou muito chato essa coisa de escrever, escrever, s6

copia e acabei ficando com raiva do livro e da professora. (B.A.2018).

Os dois relatos narrativos nos fazem analisar, o livro didatico
carregado de informacgdes, de narrativas que sdo repassados aos alunos
de forma silenciosa, porque ainda estamos arraigados pedagogicamente
a dependéncia daquilo que estd impresso. A auséncia da reflexdo acerca
do que estd impresso reduz a possibilidade de conscientizar o aluno qual
o seu lugar no mundo e na histéria, Eclea Bosi, nos chamou atengio

quando nos coloca que:

As institui¢des escolares reproduzem versdes (produzidas pela Memoria de

uma classe dominante) solidificando uma certa meméria social e operando
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em sentido inverso ao da lembranga pessoal, tio mais veraz em suas

hesitagdes, lacunas e perplexidades. (BOSI, 2004, p..23).

Observa-se no relato da aluna supracitada, a lacuna existente entre
o prazer oriundo do cheiro do livro perdendo-se nas perplexidades da
metodologia utilizada pela professora, refletindo assim uma postura
tradicional da utilizag¢io do livro didético.

Ao revisitarmos ainda a memdria de M.R, ao indagarmos sobre suas
lembrangas agora enquanto aluna sobre o livro didatico, ela menciona

uma memoria marcada por simbolismos afetivos familiares:

Muito me alegrava pegar o livro da capa verde, era o livro de ciéncias, 14
tinha muitas imagens de plantas e eu e minha mie ficivamos horas
sentadas no alpendre comparando as plantas que a gente conhecia, as que
tinha plantado em nosso jardim no interior no fundo da casa e aquelas que
nunca tinham visto. Gostava muito desse livro, até outro dia eu o tinha
guardado. N3o me recordo se precisava devolver a escola, porém eu o tinha

até outro dia. (M.R.).

Partindo desse pressuposto, assim como os demais meios culturais
que circulam pela escola, o livro possui importincia social, cultural,
politica e porque nio dizer o socioemocional, quando se tem o poder de
fazer-se encantar ou desencantar-se pela aprendizagem, criando lagos
afetivos de intera¢io com a sua instrumentalizac¢io, nio sé dentro da
escola, mas fora dela.

Outra narrativa que nos chamou bastante atengio foi da professora

R.D. que reportou ao livro que a alfabetizou nos relatando:

Quando tinha que levar a cartilha, lembro até o nome: Caminho Suave,
quando tinha que levar pra escola era dia que a professora pegava leitura,

como eu tinha dificuldade de 1€, minha m&o gelava e minhas m3os suavam,
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ai eu amassava as pontas do livro e rasgavam por conta do suor das minhas
mios, af eu ficava de castigo porque tinha rasgado o livro e por nio saber

aquela li¢3o do dia. (R.D.).

Queremos aqui enfatizar a importincia dos livros didaticos nos
espacos escolares, da influéncia positiva e negativa destes para nossos
alunos e para também professores, como uma ferramenta de extremo
significado e simbolismo para nosso trabalho, visto que o livro, mesmo
com a chegada da tecnologia as escolas ainda é o recurso mais utilizado
pelos professores de todos as areas do conhecimento.

As percebemos o livro como um material que pode auxiliar na
promocao da cidadania, quando eu promovo com ajuda deste, a reflexio,
a integracdo do ocorrido com a vivéncia do aluno, fazendo gerar o
encantamento do discente pela aprendizagem, conscientes que sio
partes do processo histérico, ou mais, que sdo a prépria histéria.

Muitos livros foram julgamos pela capa, por suas aparéncias, mas
acima de tudo julgados pela incapacidade de vinculo afetivo entre
professor e aluno, tornando o livro didatico um instrumento de poder,
quando os desencantos florescem da necessidade de decorar termos
sem sentindo, que nada contribuem para o aprendizado de nossos
discentes.

Nesse sentido percebemos a importincia do manuseio e
entendimento do livro didatico pelo professor enquanto instrumento
pedagégico, pois a interpretacio do que se é lido pode gerar
dependéncia ou nio daquilo que se é escrito, nesse pensamento Ivo

Mattozzi considera:

[..] se concebemos a Histéria como matéria ( complexo de nogdes

cristalizadas em manuais), n3o ha lugar para a Memoria na escola senio a
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funcdo de decorar datas, nomes, fatos, conceitos...Para poder admitir a

Memoéria como objeto de atengdo didatica nos processos de ensino e de

4

compreensio, é necessario conceber a Histéria como disciplina, isto é,
incluir também método, e , além dos conhecimentos e dos procedimentos
do trabalho historiografico, as operag¢des cognitivas e praticas que o fazem

possivel.(MATTOZZI, 2008, p.13).

No entanto, temos relatos de que o livro também agradou muito,
quando A. M. aluna de 12 anos da rede Municipal nos coloca suas

lembrancas sobre um livro de matematica em especifico:

Quando era pra colocar aquele livro na mochila com a capa cheia de figuras
geométricas, ja me dava vontade de ir pra escola, pois sabia que teria aula
da professora X, que usava muita coisa, palito de picolé, tampas de garrafas,
fazia trabalho em grupo, ah, lembro também que tinha os bingos e rifas,

mas eu nunca tinha sorte de ganhar. (A.M. 2018).

Assim, a memdria ganha uma poténcia formativa dentro do espago
escolar, onde o professor pode fazer do universo de informacdes
contidas no livro diddtico um mecanismo para transformar
informag6es em conhecimentos para o aluno, isso acontece quando ha
uma autonomia do que se é interpretado pelo professor e entende-se
que muito mais que saberes de erudicdo, o saber histérico escolar
constitui-se como multiplicadores de vozes cheias de valores, pontos de
vistas, préticas e conflitos.

Outro relato bastante pertinente para entendermos o imaginario
que permeia o livro didético é do aluno M.T. quando se refere aos livros

de Histéria e Geografia:

Odeio os livros de Histdria e Geografia, cheio de textos infinitos que quando
acabamos de 1€, sei mais nem o que foi lido. Ai depois vem os exercicios que

nunca acho a resposta, s6 mesmo muita paciéncia! (M.T.).
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Ao analisarmos alguns livros didéticos de histéria, percebemos a
auséncia desse didlogo sobre a reflexdo acerca da memdria.
Encontramos nos manuais dos professores uma histéria do ponto de
vista da construcgio das narrativas de exemplos do passado a partir de
valorizagdo de contetidos histéricos com pouco espago para mediagdo
pedagdbgica, onde nos cabe refletir sobre a relagdo entre a autonomia do
interpretado e a dependéncia daquilo que estd impresso.

Pesquisa recentes tem apontado no campo do ensino de Histéria, a
relevincia da discussio da Memoria para formacio de nossos discentes,
quanto a compreensio de tempo e espago, sua localizag3o e construgdo
de sentido, nas abordagens de acontecimentos e fatos histéricos,
entendo aqui esses processos como formas distintas, enquanto o fato
histérico é um acontecimento real, narrado ou descoberto a longo prazo
temporal, o acontecimento histérico é algo que demora anos ou séculos
para serem de fato, histérico.

O livro didatico sempre foi uma ferramenta marcante na vida
escolar dos discentes e docentes. Quem nio lembra de um livro que
marcou sua trajetéria estudantil pela sua grandeza de representagdes
afetivas, de memorias escolares felizes, mas também de mem©rias
recheadas de aversdo ao livro didatico, a matéria e ao professor?

Quem nio recorda da capa de um livro marcante que ao pegar o
horario das aulas j& se sabia decorado o livro diddtico por sua
representacdo artistica, design, cor da capa, gravuras e da espessura do
livro? Que histérias nos marcaram? Lembramos das atividades? Eram
prazerosas? Promoviam didlogos entre a turma? Tinhamos prazer em
folear o livro e nos despertava a curiosidade ao 1é-10?

S3o questdes pertinentes o qual Pollak (1992), chama de disputa de

memorias, os livros diddticos sio exatamente a representacio de
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memorias que se conservam acerca da sociedade atual e repassadas
enquanto curriculo obrigatdrio nas escolas.

Nesse contexto, percebemos que ainda hé livros didéticos, que com
certos silenciamentos e engessamento da memoria, com tnico objetivo
de manter a légica reprodutiva e linear dos fatos narrados como
verdades absolutas. E esse modelo de “contar histérias” desencantou a
vida estudantil de grande parte dos alunos que nio conseguiam
memorizar dados e respostas longas, através de metodologias
tradicionais de questionamentos que mais os desencantavam que os
ensinavam.

Percebe-se que o livro didatico além de ser um instrumento de
grandes significados e poder, ainda nos passa despercebido visualizar
em sua esséncia enquanto materialidade e evocador de memérias, o que
ha neles nas entrelinhas, uma forte influéncia de memorias afetivas
diversas.

Ao indagarmos a professora R.D, sobre quais instrumentos
metodolégicos sdo utilizados em sala de aula além do livro didatico,

obtivemos a seguinte resposta:

Eu minha filha pego os meus livros e fago meus planos de aula por aqueles
que eu uso mesmo no dia a dia. Se pego mais de um eu me atrapalho, mas
uso mesmo o livro como meu suporte da aula, sem meu livro n3o sou

ninguém. (R.D 2018).

0 mesmo questionamento foi feito para professora M.R. e seu

relato demonstra que:

Eu uso vdrios livros para preparar minhas aulas, pego uns do mesmo ano

com as amigas, nas escolas, chego as vezes a ter até trés livros de cada
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disciplina ai eu preparo as aulas, as atividades as provas. Eu gosto mesmo

de pesquisar no livro, internet ainda nio deu pra mim. (M. R. 2018).

Pode-se perceber no relato das duas professoras a auséncia de
outras fontes de pesquisa que nio sejam atreladas ao livro didatico,
sendo a diferenca que uma professora usa apenas o préprio livro que foi
indicado para uso em sala e a outro professora pesquisa em outros livros
didéiticos para melhor produgio das atividades e avaliagdes pegando
outras referéncias, por tanto observa-se também em seus relatos
especificamente da professora M.R. que a internet ainda no é sua aliada
e bem vinda as suas préaticas pedagdgicas.

Em nossas praticas e vivéncias pedagégicas, se observa dentro das
escolas, especificamente no processo de ensino e aprendizagem, uma
defasagem, onde alunos e professores nio mais encontram motivagdo
para ensinar e aprender respectivamente, resumo de um método
tradicional, onde o livro didatico é colocado como tinico objeto de estudo
e fonte de pesquisa possivel, sendo utilizado de forma bastante limitada
tanto pelo professor, quanto pelo aluno.

Acrescentamos a problemética envolvendo o livro didatico, o fato
de que, ele acaba assim tomando a forma de critério do saber, fato que
pode ser ilustrado pelo terrivel cotidiano do “traga o livro tal”,” estude
para a prova da pagina x até ay”,” procure no livro” etc.

Segundo Lajolo (1996), o livro diddtico assume importancia dentro
da pratica de ensino brasileira nestes dltimos anos, principalmente, em
paises como o Brasil, onde a precariedade da situagio educacional faz
com que ele acabe determinando contetdos e condicionando estratégias

de ensino.
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Essa realidade presente em nossas escolas e planejamentos
escolares, nos faz perceber que ainda arraigados em prdticas
tradicionais, fazemos mal uso do livro didatico, nos desencantando do
papel de sermos educadores, transformadores e pessoas capazes de
encantar nossos alunos e o fazer-se encantar para desenvolver uma
sociedade de cidadios para que de fato estejam preparados

integralmente para os desafios sociais.
CONCLUSOES: O LIVRO NAO SE BASTA SOZINHO

0 uso que fizemos das narrativas como forma de dar voz aos
professores e alunos sobre suas memdrias acerca do livro didético, nos
oportunizou expressarmos concep¢des a respeito do livro enquanto
instrumento ligado diretamente a figura do professor.

E importante destacarmos como os livros chegam na mio dos
professores e como sdo ressignificados por eles. Aos alunos é essencial
modificar seus olhares em relagio ao livro didatico, desmistificando a
ideia de seu “inimigo”, que estd repleto de contetidos desnecessarios e
de dificil entendimento.

E oportuno criar um ambiente de complementariedade entre
todos, aluno, professor e livro. E saber que o livro nio se basta sozinho,
que o professor nio sabe de tudo e que o aluno nio é aquele que nio sabe
de nada. Que ao professor cabe o grande desafio de ser o veiculo de
ligagdo do aluno e o livro diditico e que esse vinculo possa ser o mais
prazeroso possivel para que de fato acontega o processo de ensino e
aprendizagem. O livro nio ensina sozinho, nem t3o pouco o professor

nio ensina sem alguma ferramenta, um deve completar o outro e chegar
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ao aluno de forma que faca sentido a existéncia do livro em seu objetivo
nato, o de facilitar a aprendizagem do aluno.

Embora o livro se apresente por igual a todos, o impacto provocado
por seus textos, por sua plastica, ou outros elementos é sempre muito
particular e gera diferentes sentimentos aos leitores. Quem em sua
lembran¢a no guarda boas ou mds recordagdes de um livro que marcou
sua trajetdria escolar?

Quem nunca associou o livro ao professor da disciplina e encantou-
se ou desencantou-se pela matéria e pelo livro? Acreditamos que ja
tenhamos passado por tais experiencias e que tais situa¢des nos fizeram
repensar nossa forma de aprender como também de ensinar.
Precisamos repensar se o livro diditico ainda comporta como dnico
instrumento metodolégico tendo a escola passando por tantas
transformacdes a niveis sociais, culturais e histéricos.

Cabe também repensar nossas praticas pedagégicas abordando
conceitos apenas retirados do livro e repassados como verdade absoluta.

Com o presente estudo foi possivel constatar que relatos extraidos
de memorias disparadas por tais indaga¢des no universo de professores
e alunos, nos mostram a importincia da afetividade no fazer
pedagégico, seja na metodologia adotada pelo professor, seja na sua
criatividade de instrumentalizacdo dos recursos mais utilizados ainda
por professores docentes e discentes: o livro.

As narrativas revelaram, o espaco simbdlico do livro didatico,
através do imagindrio construido nas escolas e agora na tentativa de
ressignificacdo, visto ainda como um tnico instrumento metodolégico
pelo professor.

Trouxemos a reflexdo sobre o papel do livro didatico atualmente e

concluimos com o seguinte questionamento: qual o lugar hoje do livro
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didatico em tempos de mudangas da escola? Mudangas refletidas apés
uma pandemia de COVID-19, uma doenca infectocontagiosa que parou
todo o mundo e nos mostrou uma nova forma de ser escola, bem como
a evolugio digital que faz parte do panorama social e educacional.
Apesar da pesquisa ter sido realizada em 2018, pouco mudou a
concepgdo das metodologias e das praticas pedagégicas ao manuseio dos
livros, cabendo nds educadores e estudantes definirmos qual serd a
nossa relacio futuramente com nossos livros diditicos e a sua

sobrevivéncia em meio a essas mudangas.
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DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE E
FORMACAO INICIAL E CONTINUADA: A RELACAO
DESSES PROCESSOS SOB A OTICA DE PROFESSORES
FORMADORES NA APRENDIZAGEM DA DOCENCIA

Julio Laissone Maquissene !
Lauanda Soares Grangeiro ?

1 INTRODUCAO

A formacio de profissionais da Educagdo no Brasil, vem ganhando
o papel central no contexto das reformas educativas, desde o final da
década de 1970. Respaldadas por projetos politicos e perspectivas
histéricas e ideoldgicas diferenciadas. No que concerne ao seu preparo
cientifico e pedagégico, é considerada fundamental para a qualidade da
universidade. Na verdade, este preparo se constitui um dos motivos que
explicam o crescente aumento de programas de formagio continuada.
Nas ultimas trés décadas, porém, essa formacdo especifica para a
docéncia no Ensino Superior ainda n3o recebe o valor que merece,
situac¢do problema.

Até hoje no ensino Superior, a formacido e a preparacio do
professor formador evidenciam a pouca aten¢io na sua pesquisa
didética, a esse segmento de ensino, uma vez que a legislacio de

educagio superior apresenta espagos quanto a formacdo didatica do
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professor formador, para nio falarmos em formagdo pedagégica. Essa
legislacdo se explicita que o professor formador deve ter competéncia e
técnicas necessidrias para o seu desenvolvimento profissional,
entretanto, sem se deter a defini¢io do termo. Assim, o atual cendrio
dos professores formadores para o exercicio do Ensino Superior, pode
ser visto como um campo carente de defini¢des em termos de pesquisas
e praticas.

Essa lacuna do professor formador desse nivel de ensino é
preocupante, uma vez que existem professores formadores que pouco
se interessa em colocar as suas pesquisas em prdtica, de modo que
melhore o seu desempenho do cotidiano, uma vez que esse profissional
é continuamente provocado a conviver com a transitoriedade do
conhecimento e da tecnologia, dentro da sua prépria pesquisa. A
pressdo perante as avaliagdes externas requeridas pelo governo e pelas
agéncias de fomento é também um grande desafio, além de outros
imperativos que cercam a dinidmica de trabalho desse professor
formador, tais como equilibrar o binémio qualidade/quantidade no
ensino e atender as necessidades de estudantes que ingressam nas
universidades com perfis cada vez mais heterogéneos.

Com essa léogica de entendimento, cremos que ao professor
formador caiba a tarefa de um desenvolvimento profissional em
concordancia com o seu ritmo de trabalho, de maneira que a dimensio
pedagdgica se concretize, partindo de pressupostos da pesquisa,
extensio e ensino em pratica, pois, do contrério, sua fungao social, qual
seja a de contribuir para uma educac¢io emancipatdria.

Para embasar esse texto, em termos metodoldgicos, faz-se uma
rapida andlise documental e uma revisdo bibliografica dos seguintes

autores: de Névoa (1997), Garcia (2007) e Imbernén (1999) e mais.
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Temos, como objetivo geral: analisar a relagio entre o
desenvolvimento profissional docente e formac3o; especificos: refletir
as percepgdes do processo formativo dos professores formadores no seu
percurso histérico, e descrever os desafios nos processos formativos, na
perspectiva de desenvolvimento profissional docente, que vai
contribuir para desenvolver competéncias, estratégicas na construcio

do conhecimento na formacio e no mundo contemporaneo.

1.1 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE E FORMACAO: NO
CONTEXTO DA PROFISSAO E PRATICA PEDAGOGICA

Parece-nos que atualmente o desenvolvimento profissional de
professores nos apresenta como o inico elemento capaz de integrar na
pratica esses campos que hd muito tempo se vém ignorando
mutuamente. O esforgo para conseguir o desenvolvimento das escolas,
com espagos mais democraticos e participativos, onde os professores
formadores sejam inovadores, facam adaptagdes curriculares que
favorecem o desenvolvimento do ensino, em que suas classes sejam
locais de experimentagdo, colaboracgio, tendo em vista a aprendizagem
dos estudantes e a formacio de cidadios criticos passa
necessariamente, pelo desenvolvimento profissional dos professores
formadores, produzindo docentes capazes e comprometidos com os
valores que tal representa.

Dillon-Peterson (1981) consideram o desenvolvimento profissional
dos professores formadores, como uma encruzilhada de caminhos,
como a cola que permite unir préiticas educativas, pedagdgicas,
escolares e de ensino. Reportando-se Villegas-Reimers (2003, p. 17)

salienta que o desenvolvimento profissional como um “processo
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sistematicamente planejado e a longo prazo vem ganhando peso,
defendendo que ele é uma pega-chave na garantia da qualidade de
aprendizagem dos alunos,” sendo apresentado por teéricos vdarios
modelos.

Para tratarmos de desenvolvimento profissional e formagdo é
necessario que integremos o docente a uma formagdo com
profissionalizacdo, pois a intima relagio entre desenvolvimento
profissional e formacdo docente traduz o elo entre a formacgido do
professor, a profissdo e a construcgio da sua identidade ao formalizar a
dindmica social do seu trabalho em sala de aula.

Nesse sentido, Novoa (1997), defende que para a formacio de
professores é imperativo o eixo de referéncia do desenvolvimento
profissional, considerando a perspectiva do individual e do coletivo.
Além disso, o autor afirma que o trabalho docente deve possibilitar e
favorecer espagos de interacdo entre as dimensdes pessoais e
profissionais, promovendo, assim, os saberes docentes e a abertura para
a inovacao.

Essas proposi¢cdes de Novoa (1997), para nds, contribuem para
enriquecer o processo de formacio e desenvolvimento profissional
docente, incluindo, certamente, o professor formador que atua na p6s-
graduacdo, sujeito deste estudo. Assim, a luta por um processo
formativo e desenvolvimental conexo e que nio seja mera replicagio de
alguma teoria ou mesmo aplicacio de praticas alheias ao contexto
(social/histérico/cultural/econdmico) dos professores, implica refletir a
consciéncia de conceber a formacio e o desenvolvimento profissional
docente como responsabilidade coletiva dessa categoria profissional,

requerendo uma atencio constante, nio s6 dos professores formadores,



Julio Laissone Maquissene; Lauanda Soares Grangeiro e 85

mas em especial das politicas publicas, para a necessidade de mudancas
nas condic¢des objetivas de trabalho desses sujeitos.

Isso ndo é tarefa facil, uma vez que exige esforgos continuos de
reelaboracdo dos professores sobre suas concepgdes, acerca do que de
fato vem a ser formacio/desenvolvimento profissional, bem como de
qual a relagio de ambos os conceitos para o fortalecimento da profissio
docente.

Apesar de formagio e desenvolvimento profissional serem
fendmenos estudados e debatidos desde a década de 1980, nio raro
encontramo-nos diante de entendimentos e discussées que os tratam
como sinénimos. Imberndn (1999), porém, alerta que desenvolvimento
profissional é um conceito bem mais amplo que formac¢io docente,
ainda que esta integre o desenvolvimento profissional. Nas palavras de

Imbernén (1999, p. 59-60):

Si aceptamos tal similitude estamos considerando eldesarrollo professional
del professorado de um modo muyrestrictivo, seria como afirmar que
laformacién es la tinica via de desarrollo profesionaldel profesorado. Desde
nuestro contexto nio podemos asseverar que eldesarroll oprofesional del
professorados eadebido unicamente al desarrollo pedagdgico, al
conocimiento y comprensiéon de si mismo, al desarrolho cognitivo o al
desarrollo teérico, sino a todo eso y a la vez enmarcado, es decir, integrado
em uma situacién laboral que facilita o dificulta eldesarrollo de uma carrera

docente.

Para nés, a profissio docente deve ser edificada tendo como
alicerce um conjunto de fatores que nio tenha os professores como os
Unicos interessados, mas que os considere como principais agentes
dessa constru¢io. Em nosso entendimento, tais fatores, incluem a

reflexividade critica como forma de superar a curiosidade ingénua do
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professor, a fim de promové-la a curiosidade epistemoldgica. Assim
Freire (2011, p. 32-33) “a consciéncia de que apenas a formagio nio
abarca todo o complexo do desenvolvimento profissional docente; a
aprendizagem ao longo da vida, (isso envolve a pesquisa como principio
educativo e cientifico)”. O fortalecimento da identidade profissional,
tendo como pano de fundo a participag¢io dos professores formadores
nas grandes decisdes dos organismos que ditam as politicas publicas; a
valorizagdo das relagdes sociais para além dos muros da escola/da
universidade e o didlogo entre ambas.

O conceito de desenvolvimento profissional docente pressupde a
ideia de crescimento, de alargamento das possibilidades de agdo dos
professores. Para tanto, havemos que se compatibilizar duas dimensoes
que se apresentam como inseparaveis na pratica docente: a formacio do
professor e as condi¢des concretas em que ele atua. Se concebermos a
formac¢io como um dos componentes do desenvolvimento profissional,
entenderemos um conjunto de questdes que historicamente tém
permeado a profissdo docente: salério, jornada de trabalho, estatuto de
profissdo (ou perda deste), carreira, condi¢des objetivas de trabalho,
curriculo, gestdo etc. Sobre o conceito de desenvolvimento profissional

docente Garcia (2007, p. 55) assevera que:

[...] mais do que aos termos aperfeigoamento, reciclagem, formagio em
servico, formac¢do permanente, convém prestar uma atengdo especial ao
conceito de desenvolvimento profissional dos professores, por ser aquele
que melhor se adapta & concepgio atual do professor como profissional de
ensino. A nog¢io de desenvolvimento tem uma conotagio de evolugio e de
continuidade que nos parece superior a tradicional justaposi¢io entre

formac3o inicial e aperfeicoamento dos professores.
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0 desenvolvimento profissional do docente inclui todas as
experiéncias de aprendizagem natural e aquelas que, planejadas e
conscientes, direita ou indiretamente, beneficia os individuos, grupos
ou escolas e que contribuem para a melhoria da educagdo. Assumindo a
ideia de Day (1999) o desenvolvimento profissional como um processo
mediante o qual os professores reveem, renovam e/ou desenvolvem o
seu compromisso como agente de mudancas, ou seja, agentes de
transformacdo, adquirindo e desenvolvendo conhecimentos,
competéncias e inteligéncias emocionais, sdo essenciais ao pensamento
profissional, e a sua pratica docente.

No entanto, o desenvolvimento profissional docente e formacio,
enquanto tema de pesquisa, levanta questionamentos diversos tanto
em varios estudos, quanto em seus resultados. Isso demonstra cada
vez mais a complexidade em que estd inserida a profissdo docente e
suas especificidades com o oficio de ensinar.

O projeto ao longo da carreira, desde a formacio inicial, ocorre de
forma continua, interativa, acumulativa, que combina uma variedade de
formatos. E, na nossa andlise, o desenvolvimento profissional dos
docentes vai para além de uma etapa meramente informativa, pois
implica a adaptagdo as mudancas com o fim de modificar as atividades
do ensino e aprendizagem, das metodologias utilizadas, das atitudes dos
professores e a melhoria dos resultados na formacgio profissional dos
estudantes. O desenvolvimento profissional envolve as necessidades
individuais, profissionais e organizativas e, segundo Day (1999, p. 5),
abrange “Qualquer atividade ou processo que tenta melhorar destrezas,

atitudes, compreensio ou atuac¢io em papéis atuais ou futuras”. A ideia
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de desenvolvimento profissional de Day (1999), abrange, primeiro, o fato

de ser um processo continuo ao longo da vida e da carreira. Mas,

a seguir, menos fortes mais igualmente importantes sobressaem a ideia de
o desenvolvimento profissional dos professores serem uma atividade
inserida numa organizagio (escola) e pensada na relagio com os outros
(colegas/grupo). Por fim, em terceiro lugar, resultam das ideias que
associam este conceito a finalidade do ensino, melhorar a aprendizagem
dos alunos, atingir os objetivos educativos propostos, melhorar a qualidade

de educagio na sala de aula (DAY, 1999, p. 5).

Dessa forma, hd no desenvolvimento profissional uma implicac¢do
com o espaco de atuagio docente e com a melhoria da qualidade da
formacdo profissional ofertada no ensino superior. Segundo
Formosinho (2009, p. 220), o desenvolvimento profissional de
professores, como um “processo sistematicamente planejado que ele é
uma pega-chave na garantia da qualidade de aprendizagem dos alunos”.
Esse posicionamento parece razodvel, pois é evidente que a qualidade
da aprendizagem passa necessariamente pela qualidade da formagio
dos professores e da sua pratica docente em um espaco delimitado de
atuacao.

O contetido do desenvolvimento profissional de professores
formadores nos remete para a prética docente e tém necessariamente a
ver com a assuncio do que é ou deve ser o conhecimento dos individuos
que desenvolvem a a¢3o de ensino. Nesta linha, Garcia afirma que “[...]
é necessirio que se compreenda que a profissio docente e o seu
desenvolvimento constituem um elemento fundamental e crucial para
assegurar a qualidade da aprendizagem dos alunos” (2009, p. 19). No
ensino superior, o desenvolvimento profissional dos professores é,

portanto, crucial para assegurar a qualidade da formacg3o profissional
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dos ingressos. A ideia é de que o desenvolvimento profissional dos
professores seja associado a promogio da aprendizagem dos estudantes.
O desenvolvimento profissional dos professores, na perspectiva da

aprendizagem:

deve fundamentar os professores a avaliar a distincia entre o atual estdgio
da aprendizagem do aluno e a pretendida, permitindo fundamentar o
planejamento do ensino, de forma a buscar a resolucio de problemas,
permitindo que surjam transformagdes individuais na construgio do

trabalho coletivo (HAWLEY; VALLI, 1998, p. 47).

Deste ponto de partida, apresentamos a figura 1 que sumariza as
nogdes que abordamos ao longo do texto e as conexdes e relagdes entre
elas, ao tempo em que ocorrem de forma simultinea, enquanto
realidade social construida. Incluimos a questdo do desenvolvimento
profissional docente e formagio, no contexto da profissido e pritica
docente; identidade profissional; na concep¢io de professores
formadores no ensino superior, por considerar que ela estad

intrinsicamente associada as realidades representadas, na figura.
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Figura 1- Relagao entre o desenvolvimento profissional e a profissao docente

Profissional
Profissdo
Identidade

Profissionalismo Profissionalismo

3pepijeuoissyoid

Profissionalizagdo
Desenvolvimento
prM\al

Fonte: Roldao (2005, p. 108-109).

A partir da figura 1 representada acima, resume varias concepgdes
abordadas ao longo do trabalho e Roldio (2005), faz uma pontuagio
interessante fundamentando que podemos analisar as interrelagGes no
processo formativo entre profissionalizacio, desenvolvimento
profissional, profissionalidade e profissionalismo na constru¢io da
profissio docente dentro de um contexto formativo e social
determinado. A seguir, faremos uma discussio sobre professores

formadores no fazer pedagdgico no ensino superior.

2 PROFESSORES FORMADORES NO FAZER PEDAGOGICO

Analisando o homem numa sociedade historicamente situada,
temos nesse contexto, o professor formador que enquanto sujeito, passa
pelos percalgos da docéncia na perspectiva das politicas publicas que,
sujeitos a ldégica neoliberal, exige que o professor cada vez mais,

individual e solitariamente persiga as capacitagdes e qualificagdes para
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que seu trabalho esteja garantido. £ também nesse universo solitario
que muitas vezes trabalha sem descanso; nas férias e nos finais de
semana, correndo o risco de nio ter condi¢des de preparar-se melhor
para o cumprimento de suas responsabilidades.

A Universidade é levada cada vez mais, a funcionar na légica da
competicio e, enquanto instituicio formadora, muitas vezes mantém-
se distante das questdes sociais. A formac¢ido do formador nio chega a
ser preocupac¢do e assim a formacdo, acaba sendo de certa forma
prejudicada, nio preparando os professores nem politicamente, nem
para o mercado de trabalho. A sobrecarga de tarefas e a busca pela
sobrevivéncia configuram professores formadores com lacunas
relevantes que se manifestam nas indeterminac¢des do fazer docente.
Evidenciamos aqui, uma Universidade na qual professores formadores
nem sempre levantam questionamentos criticos, que posicionam o
sujeito em um mundo permeado de ddvidas e assim, buscar
compreendé-las a luz do conhecimento.

A informac3o tedrica, ou seja, os conhecimentos que devem ser
estudados no ensino superior envolvem profissionais pesquisadores de
suas dreas especificas que sdo envolvidos no exercicio da docéncia.
Mesmo sendo estes professores formadores especialistas em suas dreas
especificas, ndo tém muitas vezes a formacio pedagdgica necessiria
para realizar o processo formativo de outros professores. Mesmo tendo
a formacdo pedagdgica, ainda falta, muitas vezes, o preparo para
lecionar a professores que ja sio detentores de saberes pedagégicos.

A Universidade, enquanto instituicio educativa sedimentada no
ensino, pesquisa e extensio, tem por finalidade o constante exercicio da
critica. E, portanto, local de producio de conhecimentos, conservando-

os ou transformando-os em direta relagio com a sociedade. E no
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constante analisar, problematizar, criar, recriar, uma vez que estamos
num mundo repleto de transformagoes, que acontece a producio do
conhecimento. Na atualidade, a Universidade configura-se mais como
6rgdo administrativo, do que em cumprimento da sua verdadeira
fungdo social (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). O estado neoliberal, ao
mesmo tempo em que exige que professores para se manterem nos seus
empregos tenham qualificagdes e titulagdes em mestrado e doutorado
(no caso das Universidades) poucas condi¢des sdo oferecidas e estas
estdo distantes da realidade concreta dos professores formadores.

A Universidade, enquanto institui¢do social encontra-se inserida
nesse contexto e nela os professores formadores que realizam seu
trabalho, fincados na realidade de submissdo do sujeito as regras do
capital e das reformas politicas. O que presenciamos é a negagdo da
funcio social da Universidade, que se transforma cada vez mais em
empresa. Dessa forma, a Educacio fica a servigo das necessidades do
capital e de seus rumos mercadoldgicos atuais, tornando-se dificil
enxergar a democratizacdo da qualidade do ensino.

Nessa realidade, contemplamos o homem que através do trabalho
e do pensamento, é capaz de criar e transformé-la, sendo capaz de
vislumbrar o futuro; é realizacio humana, portanto emancipac¢io. O
trabalho originalmente faz homens diferentes de animais, pois se
constitui uma atividade consciente de transformac¢io do homem e da

natureza. Como afirma Jimenez (2001, p. 71):

Dotado de consciéncia pelo ato do trabalho, 0 homem torna-se, igualmente,
um ser dotado de liberdade, ou seja, o Unico ser que escapou ao
determinismo cego da natureza, o Unico ser capaz de transformar, ou seja,
de criar algo diferente do ja existente, num processo continuo, que é, ao

mesmo tempo, da autoconstrugio/autotransformacio.
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A ideia do professor formador em nossa pesquisa estd vinculada ao
orientador de estdgio, e a0 mesmo tempo relacionada com a figura do
supervisor. De acordo com Alarcio (2003) a supervisio de professores
formadores tem como principio o processo, em que um professor mais
experiente e mais informado orienta um outro professor, ou candidato
a professor no seu desenvolvimento humano e profissional. Para a
autora a orientagio da prética pedagdgica tem como objetivo o
desenvolvimento profissional do professor formador. Dessa forma, o
trabalho do professor formador situa-se no 4mbito do direcionamento
de uma agio profissional; dai chamar-se também orienta¢io da pratica
pedagégica. “Professores formadores sio geralmente profissionais que
em sua carreira tém logrado, por suas experiéncias e seus
conhecimentos uma evolugio que lhes pde em condi¢des de propiciar
uma ajuda, uma assisténcia pedagdgica especifica a outros formandos”
(BEILLEROT, 1996, p. 03).

Lembramos ainda que essa assisténcia pedagégica pode ser repleta
de intencionalidade, comprometida e criteriosa, dessa forma, choca-se
com as condigdes e determinantes estruturais dos programas de
formacdo docente. A formagdo em continuum precisa ter como
horizonte a conducio dos professores formadores a um
desenvolvimento profissional, capaz de trabalhar tanto a complexidade,
quanto as particularidades do contexto vivido. As atividades realizadas
pelos formadores convivem com a perda de poder aquisitivo, ou seja,
professores formadores que acumulam trabalhos para complementagio
salarial, o que nos remete a uma construcio de identidade feita sem
maiores reflexdes devido ao aligeiramento dos programas e a corrida

individual a qualquer custo pela qualificac3o.
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Conceitos que significavam bandeiras de luta dos trabalhadores sio hoje
apropriados pelas for¢as dominantes, cuja prioridade nio é o homem, mas
sim o capital, e confundem os educadores, que perdem a referéncia
conceitual de temas como qualidade, competéncia, democratizagio, entre
outros. Portanto, o capital, no quadro da reestruturacgdo produtiva, requer
um trabalhador polivalente, com capacidade de abstragio e criatividade
para maior lucro e para as novas relagdes de trabalho. Nio obstante, na
propria aplicagdo do que se denomina democracia, tal sistema leva, ainda
que de forma ndo desejada, a geragdo de forgas progressistas que,
contraditoriamente a sua ideologia, pode levar a transformagdes sociais

(LIMA, 2001, p. 21).

O trabalho docente, como atividade educativa e de construgdo do
conhecimento, na contradicdo do modo de produgio capitalista, nio se
revela como fator de emancipa¢io do homem, e sim mercadoria. O
trabalho em nossa realidade, transforma os formadores em agentes
sociais produzidos historicamente nesse contexto. Estdo situados na
contradicio de nio pertencerem aos quadros da Universidade e ao
mesmo tempo em que precisam responder por ela, quando é
conveniente. Sua prépria formagio ndo é definida e sdo eles os
professores formadores.

As experiéncias docentes podem fazer do trabalho do professor
formador um processo de autoformacio critica, uma vez que, através da
epistemologia da prética os professores formadores constroem um
conhecimento mais amplo acerca das relagdes de trabalho, das reais
condigdes em que esse mesmo trabalho é realizado com todos os seus
percalcos e possibilidades. Diante dos desafios enfrentados e
enfrentando muitas vezes as mesmas lutas da sua categoria, é que esse
processo de autoformacio critica se consolida. Ao enfrentar novas

experiéncias formativas, o professor formador passa por mudancas,
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principalmente aquelas relativas a organizagio tedrica de seus
conhecimentos, por isso ao se construirem outras relagées de trabalho,
surge a necessidade de uma nova configuracio de professor formador,
0 que significa, com uma nova identidade. A seguir discutiremos sobre

o professor formador na construc¢io da sua identidade docente.

3 PROFESSOR FORMADOR NA CONSTRUCAO DA SUA IDENTIDADE
DOCENTE

Os primeiros momentos de formac3o, os docentes se deparam com
questionamentos acerca do seu fazer pedagdgico, dos fundamentos da
Educacio, das reflexdes provocadas pela pratica docente, pela escola na
sociedade e sobre o que realmente sentem ou querem. Isso nos leva a
pensar sobre a identidade que construimos ao longo da trajetéria
profissional. Sio valores que ganham maior solidez, a partir da
significacdo social da profissdo. A concepg¢do de identidade pressupde
caracteristicas particulares de alguém, ou seja, o que me diferencia do

outro e ainda que € algo em constante construgio, ou seja, é inacabado.

Uma identidade profissional se constréi, pois, com base na significagio
social da profissdo; da revisio constante dos significados sociais da
profissio; da revisdo das tradi¢des. Mas também com base na reafirmacio
de préticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
(-..) Constréi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto
ator e autor conferem a atividade docente no seu cotidiano, com base no em
seus valores, em seu modo de situar-se no mundo, em sua histéria de vida,
em suas representagdes, em seus saberes, em suas angustias e anseios, no
sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim como mediante sua rede
de relagdes com outros professores, nas institui¢des de ensino, nos

sindicatos e em outros agrupamentos (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 77).
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Com o crescente ntimero de instituicbes de ensino superior,
observamos muitos profissionais se tornando professores, de maneira
improvisada, ou seja, adentram salas de aula tio somente para ensinar
os conhecimentos especificos, sem maiores esclarecimentos acerca de
didatica e do fazer pedagdgico no campo educacional. Estar em
formacdo pressupde um crescimento pessoal no que diz respeito ao
caminhar com todos os seus altos e baixos; sio as buscas incessantes
pela concretizagio de projetos e realizagdes pessoais que favorecem o
encontro com o eu que é também professor.

A formacio se efetiva através do pensar e repensar a pratica, a
realidade, as condi¢des de trabalho e a constante construcio da
identidade pessoal, profissional mediados pelo desenvolvimento de
uma agdo intencional, transformadora da realidade. Repensando a
formac3do docente a partir da anélise da pratica pedagégica apontamos
a questdo dos saberes docentes como aspecto importante a ser
considerado nas pesquisas sobre a temdtica de identidade do professor,
onde a identidade é construida a partir da significacio social da
profissdo e de suas tradi¢des. E ainda da anéilise de praticas a luz de
teorias, ressignificando-se.

E com base nessa construcio de identidade que os professores
buscam se apropriar de seus processos de formacgio para que assim
possam dar-lhes um sentido e entdo promover a intera¢io do sujeito no
conjunto da categoria profissional. Pimenta e Anastasiou (2002)
consideram que muitos profissionais de campos de conhecimento
variados, adentram o campo da docéncia no ensino superior, por
consequéncias de sua atuagio em &reas especificas. Trazem consigo

bagagem significativa de conhecimento, porém nem eles nem as
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institui¢des que os contratam os fazem perceber o que realmente vem a
ser professor formador.

Segundo Franco (2001, p. 114) “caracteriza-se pela diversidade, pela
pluralidade de op¢des, caminhos, alternativas, interesses e tensées”. A
sociedade busca profissionais cada vez mais completos no tocante a
contetddo de ensino e trato com os alunos. Quanto a formacgio desses,
faz-se necessdria a orientagio da Educagdo para uma racionalidade, que
assegure a pluralidade e respeite as diferencas, bem como contribua
para a formacgio de uma identidade docente firmada na ética.

0 movimento de construcdo da identidade profissional pressupde
um processo. Processo este, que também acompanha a construgio de
um ser enquanto pessoa e profissional, ambos influenciados pelo
contexto institucional e social em que estdo inseridos. E o olhar
reflexivo que também promove uma compreensio do trabalho docente
como uma tarefa permeada de responsabilidades, de atitudes, de
relagdes e crescimentos. Para Névoa (1997, p. 25) os propésitos da

construcio da identidade docente baseada na reflexio:

A formacg3do deve estimular uma perspectiva critico reflexiva, que fornega
aos professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite as
dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os
projetos préprios, com vistas a constru¢io de uma identidade, que é

também uma identidade profissional.

Por ser um processo de construgdo social e histérica, a construcio
da identidade profissional docente e a profissionalizacdo da docéncia,
devem ser objetivo e reivindicagio do grupo de professores, tendo em

vista que qualquer processo de profissionaliza¢io passa por decisdes. O
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desenvolvimento profissional nio corresponde unicamente ao
desenvolvimento de competéncias profissionais individuais, uma vez
que acontece na dindmica da dialética entre o desenvolvimento
individual e do grupo profissional.

Este desenvolvimento é compreendido como capacidade de
autonomia, quando estes professores analisam os contextos, refletem,
pesquisam de forma critica individual e coletivamente sobre préticas
educativas e a partir desse momento podem experimentar novas
posturas para suas praticas. Trata-se de articular teoria e pratica, no
exercicio de wuma autonomia compartilhada, buscando um
aperfeicoamento do seu fazer docente e consequentemente o
desenvolvimento de um curriculo comprometido com os projetos e
politicas de desenvolvimento da profissio docente.

Compreendemos que é na teia das relagdes que professores
formadores e formandos constroem suas identidades individuais e
profissionais. Lima (2001), considera que a constru¢io de uma
identidade no aligeiramento dos programas e projetos que se
acumulam, é muitas vezes desprovida de maiores reflexdes e, aponta
também que a ac¢do articuladora do professor formador se realiza
através da mediagio entre o conhecimento da Universidade; a cultura
profissional docente (professores da Universidade e professores-
alunos); a formagio académica e a préitica dos professores cursistas; as
expectativas dos professores-alunos; e as diferentes realidades.

A autora, firma ainda que tais dimensdes ao mesmo tempo em que
podem favorecer um redimensionamento docente a partir do
entrecruzamento de teorias e praticas, também podem reafirmar
posturas tradicionais e tecnicistas. Da mesma maneira que o professor

procura sua real identidade individual, profissionalmente também o
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faz. A dindmica da identidade profissional docente tornou-se objeto
importante da atual sociologia, pois esti enraizada na esfera
socioprofissional, no entanto, extrapola esse aspecto, pois envolve as
categorias oficiais, as posicdes nos espagos escolares e
socioprofissionais. Sio intensamente vividas pelos individuos em causa
e para os outros, constituindo-se formas identitarias (DUBAR, 1997, p.
237). Ainda sobre essa questdo, o autor afirma que “a construcio das
identidades é portanto, inseparidvel da existéncia de espagos de
emprego e formac¢io e dos tipos de relacbes profissionais que
estruturam as diversas formas especificas de mercado do trabalho (...)".

Notamos que apesar dos percalgos alguns professores formadores
se vém imbuidos da tarefa de ajudar na construcgio da identidade de
outros professores onde a qualificacio destes para um ensino de
qualidade possa atingir alunos nos mais distantes locais. Mostram que,
mesmo com as dificuldades e insegurangas diante das mudancas em
forma de organizacio de trabalho, persistem ainda ag¢des docentes
competentes com a responsabilidade de realiza¢io de um trabalho sério.

A seguir faremos breves consideracgdes finais.

CONSIDERACOES FINAIS

Na medida em que o exercicio profissional ocorre e o professor
formador consegue analisar, entender e refletir sobre a relacio entre
desenvolvimento profissional docente e formac¢io na sua concepgio,
sua pratica que se estabelece como um processo continuo de melhoria
da acdo docente do e para o professor formador. Esse desenvolvimento
pessoal e profissional, tem a instituicio de ensino como ponto de

partida e de chegada para esse processo formativo (formac¢io em
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contexto), visto que o saber necessirio ao exercicio profissional é
aprimorado a partir do entendimento e questionamento das praticas
realizadas em sala de aula, com o intuito de transformar as experiéncias
em conhecimento e esse em desenvolvimento profissional.

Entende-se que a formagdo inicial necessita oportunizar espacgos
de reflexdo sobre a profissio professor formador de maneira que o
sujeito desenvolva um conjunto de habilidades profissionais para
iniciar a carreira. Esse é o primeiro passo, compreendendo que a
formac3o continua se desenvolve ao longo da carreira e essas destrezas,
habilidades e conhecimentos iniciais, advindas da pratica docente,
devem ser constantemente analisadas para que o processo de
desenvolvimento profissional docente, situa¢cio que permite um
aprimoramento, seja realizado e vivenciado.

Dessa maneira, o desenvolvimento profissional docente e a
formacio inicial, permite o acesso aos conhecimentos de diferentes
aAmbitos: cognitivos, socioafetivos, culturais, entre outros, os quais
incidem nas praticas desenvolvidas. Esses conhecimentos se
constituem como uma matriz de referéncia e possuem uma relagdo
estreita com a a¢do educativa, sendo o motor da critica reflexiva do
docente.

Nesse sentido, ao desenvolvimento profissional docente tributam-
se algumas caracteristicas essenciais: é um processo reflexivo pela
interacdo entre teoria e pratica situado no contexto da a¢io; necessita
ser assumido pelo docente, pelos gestores e entendido que sofre
determina¢des pelas condi¢des de trabalho e pela cultura
organizacional; seus programas necessitam ser planejados,
desenvolvidos e avaliados considerando o professor formador e a

instituicio de modo a promover a transformacio da pratica educativa.
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Buscamos ainda, desvendar o processo da identidade e construcgio da
formac3o do professor formador inserido no contexto de ideologia das
politicas atuais que tentam confundir e alienar os ideais e a consciéncia
dos educadores e, a partir dai, compreender a acdo do professor
formador e sua busca por formacido de mudanca para se manter no

mundo do trabalho.
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O FAZER PEDAGOGICO DO PROFESSOR,
DESENVOLVENDO OS CONTEUDOS EM SALA DE
AULA

Gilmar Alves da Silva '

INTRODUCAO

Ao desenvolver sua prética de ensino e aprendizagem é exigido
diariamente do professor habilidades técnicas pautadas em diversos
conhecimentos, bem como outras habilidades de relagdes com
dindmicas para dialogar / interagir com os alunos durante o fazer
pedagégico em sala de aula. Sendo que alguns desses profissionais
enfrentam em seu dia a dia algumas dificuldades relevantes para
desenvolver seu trabalho, sendo algumas delas: procurar ter um
ambiente propicio e sauddvel para ensinar, a quantidade de material
didatico insuficiente, falta e ou poucos recursos tecnoldgicos e entre
outros, no entanto, os mesmos sio desafiados a desenvolverem um
trabalho significativo que favoreca em um conhecimento de forma
atualizado para os discentes, para que esses se tornem cidad3os criticos
e reflexivos, frente as adversidades do contexto social.

Para que se venca de fato esses desafios postos acima, em
determinadas circunstincias de sala de aula, requerem dos professores
exercerem seus saberes e habilidades para o desenvolvimento de uma
aula atraente, de modo que chame a atengdo dos alunos para que todos

aprendam significativamente. “Os professores precisam saber os

' Secretaria Municipal de Educacao - SEMC, silvadagil@yahoo.com.br
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conteddos, mas isso nunca é suficiente. E certo que, quanto mais
souberem, melhores professores serdo, mas eles precisam de outros
elementos para provocar a aprendizagem de seus alunos [..]J”
(IMBERNON, 2016, p. 59). Esses outros elementos demandam habilidade
de lidar e fazer a transposi¢io didatica do conhecimento para uma
maneira mais simplificado relacionando com o conhecimento social
para uma aplicagio funcional.

Nesse sentido, o presente trabalho apresenta o seguinte problema:
quais estratégias utilizadas pelo professor em seu fazer pedagégico ao
desenvolver um determinado contetido em sala de aula? O estudo
justifica-se pela relevincia em refletir técnicas e procedimentos
elaboradas e organizadas pelo professor ao desenvolver um conteido
em sala de aula de forma que favorega o ensino e a aprendizagem dos
alunos. Através dessa prerrogativa, a esta investigacio teve como
objetivo geral: identificar as estratégias utilizadas pelo professor ao
desenvolver os contetidos em sala de aula, e especificos: Analisar
estratégias utilizadas pelo professor; verificar a aplicagio e sua
utilizac¢do das estratégias de ensino em sala de aula.

Para a realizagio da investigacdo, foi utilizada a pesquisa
qualitativa (BRASILEIRO, 2013), na perspectiva da Etnometodologia
(COULON, 1995), através de um estudo de caso (MEKSENAS, 2011) e com
a participagio de 01 (uma) professora do 1° ano do Ensino Fundamental
da Educacdo Bésica de uma escola ptblica municipal localizada em
Teresina-Piaui, sendo utilizadas a observacio e a entrevista como meios
de producio de dados e consequentemente analisados os conteidos
através das leituras de Bardin (1977).

A realidade do contexto de sala de aula é um dos contetidos

principais para o processo formativo de professores pois dar elementos
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significativos para conduzir a formagdo e o fazer docente, assim é
importante conhecer qual é a prética, sua metodologia, suas
expectativas e vivéncias, pautadas ideologicamente no seu fazer
pedagégico. Em muitos casos o professor tem um discurso tedrico
metodolégico que destoa da realidade de sua pratica e os resultados ndo
sdo satisfatérios e hd outros que nio tem um discurso claro de bases
tedricas, mas sua pratica é eficiente e com resultados significativos no
contexto da aprendizagem dos alunos e entio, cabe ao Coordenador
Pedagégico se manter atento e se organizar para lidar com essas
realidades no processo formativo reflexivo.

Conforme Zabalza (2004) “N3o é a pratica por si mesma que gera
conhecimento. No méximo, permite estabilizar e fixar certas rotinas. A
boa pritica, aquela que permite avangar para estigios cada vez mais
elevados no desenvolvimento profissional, é a prética reflexiva”. Ao
observar criticamente e analisando os pontos fortes e fracos, é possivel
reajustar a pratica de forma significativa dos professores, a busca de
observancia em ajustar junto ao professor a sua pratica a qual devera
ser analisada e criticada para se conseguir um fazer diferente e eficaz
de modo a ter coeréncia entre a teoria e a prética e vice-versa.

Conforme Zabalza (2004) “Nio é a pratica por si mesma que gera
conhecimento. No miximo, permite estabilizar e fixar certas rotinas. A
boa prética, aquela que permite avangar para estigios cada vez mais
elevados no desenvolvimento profissional, é a pratica reflexiva”.
(ZABALZA. 2004, p. 137). As rotinas permitem um processo € essas s3o
construidas com as vivéncias de uma prética e de um modo significativa
as boas praticas que dio bons resultados. Ao observar criticamente e
analisando os pontos fortes e fracos, é possivel reajustar a pratica de

forma significativa dos professores, a busca de observincia em ajustar
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junto ao professor a sua pratica a qual deverd ser analisada e criticada
para se conseguir um fazer diferente e eficaz de modo a ter coeréncia
entre a teoria e a pratica e vice-versa.

Umas das fungdes do professor, ap6s orientacio é de conduzir
didlogo entre a sua pratica pedagdgica, o que deve ser ensinado, entre o
educando e o contexto no qual estar inserido. Partindo desse
pressuposto e mirando horizontes mais distantes, a a¢gdo pedagégica
procura buscar uma integragio ainda maior, trazendo para a realidade
escolar toda comunidade na qual a escola se encontra. A importancia
dessa postura profissional, quando focado em sua funcio, podera
facilitar as relagdes internas e externas no espago escolar. Porém, é
necessaria uma conscientizagdo por parte dos professores sobre certas
posturas, pois esses, muitas das vezes acostumados com uma pratica
docente baseada nos moldes tradicionalistas e/ou muitas das vezes no
faz de conta, nio recebem de bom grado as orientagdes, intervencdes e
interferéncia pedagégica e o novo de acordo com as necessidades, mas
essa é uma questdo de didlogo, cordialidade e adaptagido entre seus
pares.

E importante que se tenha claro que dentre as func¢des que lhe cabe,
o0 ensinar e que tem uma relevincia no contexto do seu trabalho, em
busca da qualidade de seu fazer enquanto professor, conhecer e
aprofundar-se em novas metodologias, em processos de pesquisas e
praticas funcionais significativas é um suporte necessirio ao
desenvolvimento e promoc¢io de um aprendizado eficaz junto aos seus
alunos, sdo necessidades do professor.

Para tanto, procurar ter o acompanhamento do professor em suas
atividades de planejamento pela gestdo escolar, as reflexdes e o processo

avaliativo dos rendimentos dos alunos e da prépria pratica desse
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professor, fornecem subsidios que permitam aos professores
atualizarem-se e aperfeicoarem-se constantemente; momento de
reunides em que devam estar presente com discussdes e debates com
toda equipe escolar e a comunidade com questdes de melhorar sempre
mais o processo educativo e como estimulo ao desenvolverem com
entusiasmo suas atividades e ainda buscar auxilios na prevencio e na
solucio dos problemas que aparecem como também ficarem atentos aos
que poderio aparecer.

O professor em sua pratica recebe orientagbes e entre essas
orientagdes estdo a do Coordenador Pedagégico o qual atua diretamente
com ele, e esse Coordenador tem além de outras fungdes de orientar a
de forma esse professor em suas necessidades, assim, pode-se conceber
o Coordenador Pedagégico como sendo um formador, um promotor da
formacdo continuada, um estimulador das aprendizagens discente o
qual conduz, esse, ao seu aperfeicoamento profissional e ainda um elo
entre comunidade, educador, educando e educagdo. Tais atributos
necessarios ao coordenador cobram de si um grande desprendimento
no que se refere a pesquisa e sua inser¢io constante na busca de novos
saberes para enriquecer seu leque de competéncias para lidar com as

necessidades desse professor, é o que discorremos a seguir.

O PAPEL DO COORDENADOR PEDAGOGICO JUNTO AO PROFESSOR

Para o desenvolvimento de um trabalho diditico em sala de aula,
se faz necessdrio um planejamento que agregue conhecimentos aos
envolvidos. Tal atividade, o documento plano, necessita ser pensado em
uma estrutura sistematizada, partindo dos saberes e conhecimentos dos

professores e dos alunos. Como destaca Queiroz (2011), o planejamento
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preconiza a missio de conduzir a agdo do profissional docente. Através
desse contexto, 0 mesmo podera ser estruturado a principio em equipe
por meio de um plano anual que € realizado no inicio do ano, outo com
um recorte semestral que é trabalhado em 04 (quatro) momentos
durante o ano letivo, como também o mensal e ainda o semanal a partir
desse gerais, onde o Coordenador Pedagégico e o Professor utilizam o
horério pedagégico — HP semanalmente para definirem uma sequéncia
de agdes a serem efetivadas de acordo com o desenvolvimento e niveis
de aprendizagem de todos os alunos em suas especificidades.

Essas agdes para serem realizadas, necessitam de um conjunto de
avaliagdes, iniciando desde o primeiro dia de aula e posteriormente
dada sequéncia através de atividades que favorecam analisar o processo
de aquisi¢do do conhecimento por meio de a¢des e atividades avaliativas
desse conhecimento. “A avalia¢io é essencial a educa¢do. Inerente e
indissocidvel = enquanto  concebida como  problematizacio,
questionamento, reflexdo sobre a a¢io” (HOFFMANN, 1994, p. 17). Os
resultados obtidos a partir desses momentos avaliativos, ajudam a
equipe gestora e o professor a tracarem metas e estratégias para
estimular os alunos que se encontram em uma fase considerada com
baixo desempenho académico a desenvolverem as habilidades conforme
a demando do foi ensinado, sendo de um modo mais especifico as
habilidades de: escrever, produzir e interpretar textos simples. Como
dinamizar as capacidades e os saberes daqueles que ainda necessitam

de uma proposta para al¢ar novas competéncias e entendimentos?

Ao longo do Ensino Fundamental — 1° ao 5° ano, muitos professores
recorrem as estratégias diddticas para desenvolverem os contetidos a em
sala de aula, no sentido de subsidiar o aluno no desenvolvimento da

aprendizagem, utilizando assim de atividades praticas, visiveis e palpaveis,
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em que essas apresentam em seu contexto a intencionalidade de ajudar os
discentes a entenderem de forma facilitada um determinado assunto. Para
esse resultado, destaca-se como importante a existéncia da gestio do
contetdo a ser trabalho e também a organizacio da sala, como afirma
Franga-Carvalho (2007). Nesse sentido, alguns professores buscam através
de propostas diferenciadas de ensino, os diversos caminhos pedagégicos
que nem sempre s3o 0os mais vidveis para se aproximar da realidade das
criancgas, da sua cultura e de suas vivéncias, que é prépria da comunidade
em que elas vivem e na qual compartilham das ideias e saberes de um povo.
Para que haja aula, é essencial que os alunos participem ativamente, que
estejam motivados para escutar, fazer as tarefas, ler os textos e demonstrar
que dominaram os objetivos. [...]. O contato constante com os alunos é
inerente ao ensino, e a interagdo com eles é parte fundamental da tarefa de
ensinar. O objetivo dessa interacdo é permitir que os alunos assimilem a
estrutura do material apresentado e formem estruturas robustas em sua

mente (OLIVEIRA; CHADWICK, 2008, p. 278).

Através dessa consideracgdo, o professor e os alunos necessitam
desenvolver um clima de socializacido de ideias, onde juntos possam
desempenhar por meio de atividades orientadas, diferentes dindmicas,
as relevantes ag¢des pedagégicas que ajudem a culminar num processo

de ensino e aprendizagem satisfatério.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Referente a primeira categoria e subcategoria, em que também foi
utilizada a entrevista, a professora foi questionada sobre o
desenvolvimento do planejamento no momento dos HPs, sendo que a
mesma afirma: “na escola em que trabalho participa de um projeto
adotado pela Secretaria de Educacio, entdo o planejamento ja vem todo

feito para desenvolvermos em sala de aula, mas eu procuro adequar as
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necessidades de meus alunos na sala de aula.” (Entrevista, Prof.2.
C.M.S.). E durante as observagdes foi identificado que a mesma se
organiza semanalmente situagdes didaticas para que a rotina didria em
sala de aula seja favordvel, com respeito e prazerosa. Além de
providenciar o que é necessdrio para este momento, hid uma
preocupacio em fazer a transposicdo didatica dos contetidos de forma a
tornar acessivel aos alunos com a utiliza¢do de recursos linguisticos e
materiais concretos.

Apresentando o seguinte perfil: Professora de 25 anos, com 05 anos
de atuacido como professora no Sistema Municipal de Ensino, mas ja
atua a 08 anos na fungio, contando os anos de estdgio, praticamente
recém-formada em pedagogia pela UFPI, com especializagio em gestdo
escolar e esta é a segunda turma de 1° ano em que atua, assim com uma
certa experiéncia significativa de sala de aula.

Foi solicitados momentos de observacio em sala de aula em outro
momento, sendo pelo menos uma vez por sema no periodo da manhi
entre os meses de fevereiro a agosto de 2018, este pesquisador foi
coletando, dados os quais foram analisados assim concedidos sem
nenhum empecilho, no qual foi tomado um roteiro de observag¢io com
pontos chaves a serem percebidos desde o momento de acolhida,
introducio do conteido e desenvolvimento do mesmo, foram
pontuados itens em forma de “chek list” para entdo perceber se a
professora de fato segue o que foi planejado, como: interagir com os
alunos de um modo geral, ouve suas queixas e duvidas, refor¢a os
contetidos anteriores para se chegar ao atual, organiza¢io do espaco e
do tempo na sala de aula e se conduz o que estar dentro do planejamento
de fato, em muitos momentos o pesquisador se envolveu na realizacdo

de algumas atividades o que o insere a questdo da etnometodologia
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(COULON, 1995), na qual pode-se perceber de fato a agio da professora
na realiza¢io de sua atividade bem como o envolvimento dos alunos ao
longo da atividade.

Nos momentos dos Hps semanais, retoma-se aos planejamentos
anteriores e a orientacdo didética a qual foi enviado pela SEMC, como
também as observacdes feitas, pelo pesquisador em sala de aula e
pontuados neste momento em um processo reflexivo de forma a se
chegar a um novo planejamento, elencando novos desafios para a
professora. Aqui, utilizando algumas ideias referentes a andlise de
conteddo proposta por Bardin (1977), foi possivel obter a partir da

producdo de dados coletados, ou seja, observacdo e entrevista, as

seguintes categorias e subcategorias descritas no quadro a seguir.

Quadro de categorias e subcategorias investigadas

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
O planejamento O professor, as reflexdes sobre acdo e o
desenvolvimento de sua prética pedagégica

O conteudo A transposicdo didatica e a ludicidade e o uso do

material concreto

Fonte: Dados pesquisados, de fevereiro a agosto de 2018.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Referente a primeira categoria e subcategoria, em que também foi
utilizada a entrevista, a professora foi questionada sobre o
desenvolvimento do planejamento no momento dos HPs, sendo que a
mesma afirma: “a escola em que trabalho participa de um projeto, entio
o planejamento ja vem todo feito para desenvolvermos em sala de aula,
mas eu procuro adequar as necessidades de meus alunos na sala de
aula.” (Prof2. C.M.S.). E durante as observagdes foi identificado que a

mesma organiza semanalmente situa¢des didaticas para que a rotina
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didria em sala de aula seja educativa, com respeito e prazerosa, além de
providenciar o que é necessario para este momento, como também a
preocupagio em fazer a transposi¢do didatica dos contetidos de forma a
tornar acessivel aos alunos com a utilizagdo de recursos linguisticos e
materiais concretos. Com bem informa Queiroz (2011), a professora
utiliza o planejamento para indicar o trabalho a ser efetivada em sala de
aula e de acordo com Franga-Carvalho (2007), a profissional docente
consegue liderar em muitos momentos do hordrio escolar, a gestdo de
classe a partir do que foi planejado. De acordo com a categoria e
subcategoria seguinte, a professora informou que as sele¢des dos
contetidos sdo selecionadas pelo projeto da SEMEC, as Orientagdes
Didéticas, que a mesma participa, cabendo a ela, a execu¢io, mas sem
antes refletir sobre os mesmos e adequa-los conforme as necessidades
da turma. Quando solicitada a responder sobre a estratégia utilizada
para desenvolver os contetdos, ela indica que: “o projeto é todo lidico,
com muito material para que possamos dar vida aos contetidos.” (Prof?.
C.M.S.).

E ela finaliza sua fala apresentando os desafios vivenciados para
realizar a transposi¢io didatica desse contetdo, ou seja: “os desafios
encontrados em sala na sala sio mesmos com os alunos, porque muitas
vezes eles ndo captam o assunto como planejado, tendo que as vezes
planejar novamente a aula de acordo com as dificuldades deles.” A partir
do relato e das observagdes, a professora recorre a ludicidade e o
material concreto como fotocépias, jogos de palavras cartazes de
palavra e pequenos textos em cartaz para ensinar os alunos a utilizar as
letras corretas para o reconhecimento e produgio de palavras de acordo
com o ditado com imagens, bem como interpretar uma histéria oral a

partir do uso de fantoche, sendo umas das estratégias pedagdgicas a
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organizagdo de grupos produtivos no momento de desenvolver as
atividades propostas.

Contudo, através da reflexdo oportunizada pelo resultado do
processo avaliativo como uma constincia ao longo de sua prética,
(HOFFMANN, 1994), a professora consegue perceber a necessidade de
um replanejamento em determinados momentos e para um certo grupo
de alunos que nio atingiram ainda as habilidades propostas. Por fim, ela
apresenta uma relevante gestio de conteido (FRANGA-CARVALHO,
2007), facilitando a abordagem do assunto, as estratégias sio
significativas e sempre na perspectiva de oportunizar o aprendizado de
forma democratica a todos o aprendizado. As estratégias da professora
em fazer a transposi¢do didatica e as intervengdes pedagégicas precisas
junto aos alunos que mostram dificuldade em apreender o que foi

ensinado e assim obter éxito no processo.

CONCLUSOES DO PROCESSO

A partir das fundamentagdes tedricas, dos dados produzidos e da
andlise dos resultados, foi possivel alcancar os objetivos da
investigacio, pois as estratégias utilizadas pela professora tem em sua
constitui¢3o o uso de atrativos préticos (bingo e produgio de palavras a
partir do alfabeto mével, cartazes com pequenos textos, letras moveis e
outros), além da utilizagdo de recursos linguisticos que facilitam a
aprendizagem dos alunos, sendo que tais elementos utilizados
favorecem um ensino dindmico de forma a conduzir de forma eficaz o
trabalho de sala de aula.

O planejamento e as reflexdes a partir das observacbes sdo

momentos essenciais para se conduzir reflexdes e se voltar para pratica
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de sala de aula. Percebeu-se que a professora se torna bem mais segura
o conduzir seu trabalho na organizac¢io de seu tempo e do espago de sala
de aula e ainda a organizacio de duplas produtivas onde se agrupam
alunos de baixo desempenho académicos com os de desempenho mais
elevado, e ainda as reflexdes se tornam um processo retro alimentador
das situacdes e das condigbes dos alunos para uma possivel nova
intervencdo pedagégica futura que serdo pontuadas e replanejadas.

Assim, a preocupagio com as estratégias diditicas, sem perder a
transposicdo didatica do conhecimento, sio a¢bes elencadas e colocadas
em prética pela professora, conseguem dar vida ao contetido em sala de
aula, assim os alunos apreendem e percebem a funcionalidade e a razdo
do que estid o que estar sendo ensinada, a professora sente-se mais
segura e percebe que estar trilhando um caminho pedagégico para o seu
fazer no seu dia a dia com seus alunos.

Ao longo dessa simpléria investigagdo, questdes relevantes foram
efervescendo, mas que demandem outros momentos de investigacio,
tais como: os conhecimentos adquiridos pela professora nos momentos
de sua pratica sdo relevantes para o seu aprendizado enquanto
profissional e para o ensino na sala de aula? Quais os elementos da
transposic¢do didética e das intervencdes pedagégicas do professor junto
aos seus alunos na pratica de ensino? Sio questdes que no momento
estdo aqui expostas com pretensdes a futura investigagdo. Quem sabe

em uma investigacdo futura dentro dessa tematica.
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DESAFIO DE FORMACAO DE PROFESSORES NO
ENSINO BASICO NO CONTEXTO MOCAMBICANO -
MODELO 102+1 ANO: UMA ANALISE NO DECURSO
HISTORICO

Julio Laissone Maquissene
Maria Divina Ferreira Lima

1 INTRODUCAO

Diante das atuais transformacdes sociais que caracterizam
diferentes esferas da vida humana as questdes concernentes a educacio,
formacdo em particular na era da globalizag3o, das tecnologias, das
midias, o debate sobre o papel dos agentes educativos tem encontrado
largo espago nas diferentes arenas de reflexdo. No que se refere ao
contexto educativo em Moc¢ambique, o papel do professor tem sido um
dos temas mais instigante quando associado a qualidade de educagio, ja
que, na experiéncia de muitos, a qualidade de ensino esta
inevitavelmente ligada a formacao do professor.

O presente artigo surge no dmbito da inquietagdo pessoal pelos
problemas da Educagio Basica vividos em momentos e experiéncias na
minha vida. Durante a minha formac¢io fui-me confrontando com
desafios fortes na drea da Educacio bésica, especificamente no instituto
de formacgio de professores primérios em Mogambique- Chibata. Apés
a graduagio na Universidade Pedagdgica (UP), trabalhei durante 8 anos
como Instrutor Técnico no Instituto do Magistério Primario (IMAP),
Chibata, Provincia de Manica, onde adquiri experiéncias, sobretudo na

sala de aula, no acompanhamento das atividades dos professores em
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exercicio que trabalhava nas escolas circunvizinhas da institui¢do, nos
demais distritos da provincia, assim como na supervisio dos formandos
nas suas praticas pedagégicas no primeiro ano de formacao.

Esse acompanhamento consistia em verificar e apoiar a
organizacio no Processo de Ensino e Aprendizagem, através da
preparagdo e leccionacgio de aulas; verificar como é que os trés grupos
referidos, em fases de formagio diferentes (em exercicio, em estdgio e
em praticas pedagdgicas) se integravam nas diversas atividades da
escola. Foi no Instituto do Magistério Primdrio e nas escolas em que fiz
a supervisio que percebi que tinha de estudar mais para consolidar e
aprofundar os conhecimentos adquiridos na formacio, para poder
ajudar nio s6 os formandos e estagiirios como também os professores
em exercicio. A experiéncia adquirida no Instituto de Magistério
Primdério e nas vdirias escolas deu-me mais coragem para analisar os
problemas que o instituto deparava nesta formacio de professores,
especificamente do Ensino Primaério.

O tema desta pesquisa, é atual, firmado de autores como: Garcia
(1999), Sacristdn (2005), Miliaret (1981), N6voa (2009), Donaciano, (2006),
ja terem feito pesquisa sobre a formacio de professores primarios, mas
ainda nio se explorou o modelo 102+1, dentro do desenvolvimento das
competéncias profissionais dos futuros professores. Portanto, mais do
que isto, neste momento a formacio de professores em Mocambique
para o ensino bésico, estd em fase de reorienta¢io, e de mudangas de
maneira que se prestard bastante aten¢do nas consideragdes finais deste
texto.

Nesse aAmbito, interessa lembrar que, os programas contém
orientacdes relevantes, os conteidos das disciplinas sdo pertinentes e

importantes para a qualificacdo da atividade docente, assim como na



118 e Desenvolvimento profissional docente: perspectivas e desafios na contemporaneidade

aprendizagem dos alunos. Para defender essa constatagio sugiro
algumas questdes a investigar: Quais sdo os desafios da Formagdo de
Professores para o Ensino Bdsico em Mogambique: uma andlise no decurso
histérico no Modelo 10%+1 ano?

Como objetivo desta pesquisa propomos: analisar o processo de
formacgdo dos professores primdrios no modelo 10%+1 ano, em Mogcambique.
0 nosso estudo circunscreve a partir do “Sistema Nacional de Educacio
que garante o acesso dos operdarios, camponeses e dos seus filhos a todos
os niveis de ensino e permite a apropriacdo da ciéncia, da técnica e da
cultura pelas classes trabalhadoras”. Lei 4/83 de 23 de margo. A proposta
da reflexdo abre espaco para a contextualizacio do quotidiano
educacional no pais, com vistas a constru¢io de uma sociedade
inclusiva, capaz de construir relagdes sociais mais justas, solidirias
sedimentadas na garantia de direitos.

A educagio € o critério essencial na formacio da ética para viver a
cidadania; este é um dos desafios nesse modelo no processo educativo
na sociedade contemporanea, visto que educar nio é apenas instruir,
mas oferecer experiéncias significativas que preparem o cidadio para a
vida na sociedade. Neste sentido, Mogambique, como subscritor das
estratégias internacionais de inclusio, é chamado a criar condig¢des para
que todas as pessoas se sintam livres de qualquer forma de
discriminagio, por meio da formacgio, promocio de atitudes e valores
fundamentais como o respeito as diferencas e diversidades, o
acolhimento e a promoc3o dos direitos dos cidadios, especialmente no
que concerne ao direito social de educac¢io para todos.

A politica educativa mogambicana define a formag3do basica como
um direito universal. Porém, a op¢io que o pais fez, para efetivar uma

concep¢do de escolas inclusivas, coloca desafios nos diferentes
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segmentos, econdmicos, juridicos e educacionais, no que se refere a
criagdo de condigOes estruturais, conceituais e humanas, para garantir
que todas as pessoas que demandem desses processos inclusivos sejam
atendidas.

Respeitante aos espetos metodoldgicos, o ponto de partida na
idealizacdo deste trabalho, seu percurso e ponto de chegada foi possivel
mediante a pesquisa bibliografica que consistem na andlise reflexiva de
diferentes teorias que abordam assuntos ligados ao temitica e que
ademais facilitou na definicio de diferentes conceitos para a
compreensio de alguns termos e garantir a cientificidade do trabalho,
na formacio de Professores com énfase para o Instituto de formacio de
professores na provincia de Manica- Chibata e as normas do sistema

educativo.

2 BUSCA DE FUNDAMENTOS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES EM
MOGCAMBIQUE

A formagio, enquanto conceito e pratica, assume contornos muito
variados. Como conceito é identificada com o que se compreende como
educacio, quando assimilada pelos contextos organizacionais escolares
ou quando se fala de educagio permanente e educagdo ou formacio ao
longo da vida.

SACRISTAN (2005, p.67), atribui a formacio, como conceito e
pratica, um significado relativamente distinto e auténomo em face do
que é definido como educagido. Mais adiante, sugere que para conceituar

formagio, temos que enunciar 4 (quatro) poélos, a destacar:
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% O Pélo educar: provém do étimo latino educare (alimentar, criar..) e
educere (fazer sair de...). Trata-se de um conceito abrangente que designa
tanto o desenvolvimento intelectual ou moral como o fisico;

% O Pédlo ensinar: com origem no latim insignare (conferir marca, uma
distin¢io) aproxima-se de os vocibulos aprender, explicar, demonstrar e
confere um sentido predominantemente operatério ou metodolégico e
institucional. “O ensino é uma educag¢io intencional que se exerce numa
instituicdo cujos fins sdo explicitos, os métodos codificados, e estd
assegurada por profissionais” (SACRISTAN, 2005, p. 67).

% O Pélo instruir: do latim instruere (inserir, dispor...) apela aos contetidos a
transmitir, fornecendo ao espirito, instrumentos intelectuais, informacio
esclarecedora;

4 0 Pélo formar: tem origem no latim formare (dar o ser e a forma, organizar,
estabelecer). O vocabulo apela a uma agdo profunda e global da pessoa:
transformagio de todo o ser configurando saberes, saber fazer e saber ser.
Considerando os quatro pélos semanticos evocados, constatam-se algumas
aproximagdes entre eles. Contudo, cada qual adquire um sentido especifico
que o caracteriza e diferencia de todos os outros, é neste contexto que

consideramos relevante situar a formagio do professor como conceito.

No entanto, o conceito de formacio, tal como o de educacgdo, é

polissémico, podendo situar-se em dois pdlos relativamente distintos:

#% Relevando a dimens3o do saber e do saber fazer, numa éptica valorativa do
dominio profissional e do formando como integrado num sistema complexo
de producio, que exige saberes e competéncias especializadas, nas quais e
para as quais € preciso formar;

#+ Enfatizando a dimensio do desenvolvimento global do sujeito,
redimensiona o saber, o saber fazer e o saber ser, numa perspectiva de
construgdo integradora de todas as dimensdes constitutivas do formando,
privilegiando a auto-reflexio e a andlise, no sentido de uma
desestruturagio - reestruturagio continua do sujeito como ser

multidimensional. Segundo Mialaret, a formag&o de professores é:



Julio Laissone Maquissene; Maria Divina Ferreira Lima o 121

Ramifica-se em formacdo académica e formacio pedagdgica. A
formacdo académica é o processo e o resultado de estudos gerais e
especificos feitos num dominio particular por um individuo através de
desenvolvimento da competéncia numa ou mais disciplinas cientificas;
e a formacio pedagdgica é o conjunto de processos que conduzem um
individuo a exercer com competéncia a actividade docente (MIALARET,
1977, p. 22).

Na minha percepgio, a formagido de professores é integral, é uma
formacgdo académica-cientifica, didactico - metodoldgica e psicoldgico
- pedagégica através da qual o futuro professor desenvolve
conhecimentos gerais e especificos do processo de ensino e
aprendizagem. Na 6ptica de Garcia (1999, p.27) “Nio se pode exigir que
a formac3o inicial dos professores ofereca produtos acabados, mas sim,
que ela possibilita a compreensio que a formagio inicial é uma longa
fase e diferenciado no processo de desenvolvimento profissional”.

Esta citacdo acima, podemos perceber que a formagio de
professores nio culmina com a formacao inicial, mas sim, esta constitui
um processo continuo que deve ocorrer durante toda a carreira do
professor e também deve ser associada a vdrias prdticas educativas,
como por exemplo, a colaboracio entre os professores, o
aperfeicoamento continuo de professores, praticas pedagdgicas,
inspec¢do e supervisio pedagégica. Ainda no pensamento de Garcia
(1999, p.28) reafirma que a formac3o de professores, deve ser vista como
uma etapa do processo de desenvolvimento profissional, em que o
sujeito construtor do conhecimento é o professor e nio deve ser visto
como um culminar de um processo.

Por sua vez Donaciano (2006), sustenta que “um professor

verdadeiramente formado sofreu mudanca na sua maneira de pensar,
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tem um olhar critico sobre a realidade que o circunda, é motivado a
ajudar os seus alunos a terem também uma visdo de conjunto das coisas”
(DONACIANO, 20086, p. 40). A autora fundamenta que, a escola continua
a ser um campo de aprendizagem da docéncia, com os seus alunos e de
crescimento profissional.

Portanto, concebido e introduzido pelo Governo de Mogambique
nos Institutos de Formagio de Professores, o modelo 102 + 1 ano, tem
gerado varias controvérsias e debates no que concerne ao periodo de
duracdo do mesmo e também por se considerar que devido a falta de
capacidades e conhecimentos sélidos dos candidatos nas classes
antecedentes, em particular no termino da 102 classe, o que se torna
mais grave dado o facto de que os cursos de formacio de professores
apenas visam desenvolverem as didaticas e métodos de ensino e
aprendizagem sem tomar-se em grande considera¢io os conhecimentos
que os cursantes trazem das classes anteriores, aspectos estes, que de
certa forma nio promovem a qualidade dos alunos.

Voltando ainda para o olhar as reflexdes no contexto
mocambicano, Niquice, discutindo os fatores que constrangem o
processo de formacio, define a formac¢3o como um treinamento, pois “o
formador faz o treinamento de professores e desse treinamento resulta
a formagio como produto”. Ainda para os nossos estudiosos, o produto
do treinamento (nio no sentido militar da palavra, mas no sentido de
um aprender a fazer criativo e dinimico) é o saber, o saber-fazer, o
saber-ser e o saber-estar com os outros na escola e na comunidade
(NIQUICE, 2002, p. 103).

Enfim, destas reflexdes podemos inferir que a formagio de
professores se define como processo de aquisi¢cdo, assimilagio,

reconstru¢io e constru¢io de conhecimentos cientificos,
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desenvolvimento de habilidades, hdbitos, convic¢des, atitudes,
comportamentos, em suma a competéncia que d4 ao futuro professor o
dominio de “bem fazer” o seu trabalho, exige, em consequéncia, uma
complexidade de meios, recursos que integram saberes tedricos
préticos e contextualizados no espago e no tempo necessario, (NIQUICE,
2002, p. 104).

Nessa linha, N6voa, (2009) defende que a formag3o de professores
é o eixo de referéncia para o desenvolvimento profissional de
professores, considerando a perspectiva do individual e do coletivo.
Além disso, o autor afirma que o trabalho docente deve possibilitar e
favorecer espagos de interacio entre dimensdes pessoais e
profissionais, promovendo, assim, os valores saberes docentes e a

abertura para a inovagao.

3 AS RAZOES DO MODELO DE FORMACAO DE PROFESSORES EM
MOCAMBIQUE

Desde a sua independéncia, em 1975, Mocambique tem
experimentado varios modelos de formacio de professores, destacando
alguns: 62 classe + um, e vigorou de 1975 a 1977, 62 classe + seis meses,
de 1977 a 1982, 62 classe + 1 ano, 1982 e 1983, 62 classe + 3 anos, de 1983 a
1991, 72 classe + 3 anos, de 1991, (102 classe + 2 anos), de 1997, 72 classe +
2 anos + 1 ano, em regime experimental, de 1999 4 2003, IMAP (102 classe
+1ano), de 1999 a 2004 e actualmente (102 classe + 1 ano).

Da cronologia feita acima podemos perceber que o modelo de
formacio de professores tem mudado dum periodo para outro sem uma
justificagio plausivel e como consequéncia deste processo, nota-se que

muitos formandos nio atingem os objectivos programados para cada
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ciclo de aprendizagem, nesse processo formativo, a luz da Politica
Nacional da Educac¢ido em Mogambique. A preocupagio reside também
no facto de nio se esperar um periodo de pelo menos 5 a 7 anos, periodo
este de duracio da formagio do formando no ensino primério para que
se possa avaliar, com grande relevancia esse modelo.

0 modelo, suscita varios debates a nivel nacional, seja para os
académicos, como para a populacio no geral na medida em que a
formagio de professores em Mogambique, sobretudo o modelo (102 +1),
delineado especificamente para 12 a 72 classe, ter como periodo de
formacao 1 (um) ano, o que tem se questionado se no ano seguinte da
formacdo dos professores, estes tem respondido com dignidade a
educacio dos alunos, visto que, se parte do principio de que os
professores quando ingressam no Instituto de Formacg3o de Professores,
trazem consigo conhecimentos s6lidos dos contetidos leccionados na
classe prevista para o ingresso (102) e as que a antecede.

Portanto, o modelo de formag3o 102+1, atualmente em vigor iniciou
em 1999, nas provincias de Maputo, Tete, Nampula, dois anos mais tarde
em relagdo a 102+2, com o objetivo de formar muitos professores em
pouco tempo e com menos custos, segundo mostra o Plano Estratégico

da Educacio (PEE) 1999-2003:

O Ministério estd a desenvolver programas acelerados de formagio nos
Institutos de Magistério Primdrios, de modo a que os professores terminem
a formacdo inicial em 12 meses e possam rapidamente assumir postos de
trabalho como docentes nas escolas. O objetivo consiste em caminhar para
um modelo de 102+1, em que os futuros professores com 10 anos de
escolaridade recebam um ano de formacio inicial intensiva seguida de um
ano de préatica supervisionada, através de formag3o em exercicio e do apoio
pedagdgico. A formagio inicial de um ano concentrar-se-4 no dominio do

contetido curricular e na aquisi¢do de habilidades para sobrevivéncia no
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aperfeicoamento da prética pedagdgica e trabalho com os pais e outros

membros da comunidade. (MINED, 1998: 19-20).

Olhando para a situagdo do nosso pais, no qual a escolaridade
primdria, obrigatéria e gratuita por lei, estd a expandir cada vez mais,
tenho a convic¢do de que o modelo de formagio 102+1 seria ndo s6 o mais
adequado para o processo de expansio da rede escolar em todo o pais,
como também o mais indicado para a eleva¢io da qualidade do ensino e
a erradicacdo da pobreza no sentido de formar professores de boa
qualidade em menos tempo e com menos recursos. Nesse Ambito,
evitaria a contratac¢io de pessoas sem qualifica¢io e sem vocagdo para
serem professores e resolveria o problema da organizacio e logistica no
estidgio de um ano. Mais vale pagar aos estagidrios que tiveram uma
formacio intensiva de um ano do que a um contratado que tem apenas
15 dias, se os tiver, de “capacitagdo “para ser professor (grife nosso).

Analisando os planos de estudos dos modelos em causa (102+2 e
102+1) vejo que nio é por ficar mais tempo na Institui¢io de Formacio
que o futuro professor sai qualificado dela, mas sim porque a pratica
pedagégica- diditica bem orientada na institui¢do escolar d4 ao futuro
professor competéncias, conhecimentos, habilidades e habitos e até o
gosto pela profissdo. Ndo é mau que haja muitas atividades de formagio
porque a demanda educacional ainda continua a ser cada vez maior no
nosso pais, mas o modelo 102+1 ano traria melhores resultados em curto
prazo de tempo e com menos dispéndio financeiro.

Quero com isto dizer que, o ano presencial do formando na
instituicio de formacdo daria a este uma responsabilidade de se
empenhar em estudar mais e assimilar tudo o que foi ensinado, pois tera

em vista o trabalho futuro do estigio. E, para o formador, a sua
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responsabilidade é dupla porque sabendo de antemio que o formando
que estd sob sua orientagdo, serd professor no ano seguinte. Ele fard
com que nada se perca de importante em termos de conciliar a teoria e
a prética em tempo de formacio através das aulas e das praticas
pedagbgicas.

A andlise da problemadtica da Formac¢io do Professor do Ensino
Primaério, nio sé no modelo 102+1 ano, como também nos restantes
modelos, deve ser vista numa perspectiva da melhoria qualitativa do
Processo de Ensino e Aprendizagem, voltada para as necessidades
concretas da sociedade mogambicana, buscando atingir essencialmente

os objetivos da Lei 4/83 que continuam a:

Erradicar o analfabetismo; garantir o Ensino Bésico a todos os cidaddos de
acordo com o desenvolvimento do Pais através da escolaridade obrigatéria
e formar quadros para as necessidades do desenvolvimento sécio-

econdémico do Pais, LEI, 6/92.

A proposta de garantia do ensino basico a todos os cidaddos esta

refor¢ada no Plano Curricular do Ensino Bésico (PCEB). Segundo este:

entende-se por Ensino Bésico Integrado, em Mogambique, o Ensino
Primério Completo de sete classes articulado do ponto de vista de
estrutura, objetivos, contetdos, material didatico e da proépria
pratica pedagégica. O Ensino Bdasico Integrado caracteriza-se por
desenvolver, no aluno, habilidades, conhecimentos e valores de
forma articulada e integrada de todas as dreas de aprendizagem que
compdem o curriculo, conjugados com as atividades
extracurriculares e apoiados por um sistema de avaliagdo, que
integra as componentes sumativa e formativa, sem perder de vista

o curriculo oculto” (INDE/MINED b, 1999:28).
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A formacio de professores primdério, constitui o epicentro para
uma educagio de qualidade tanto almejada pelo Governo de
Mogambique, principalmente a do ensino bésico por se constituir como
a base da educacgio da crianca e por ser uma prioridade do Governo no

alcance a educacio para todos, ou seja,

“A educagio bésica é de importincia fundamental para a estratégia de
desenvolvimento do pais porque ‘e um elemento central de estratégia da
reducio da pobreza, uma vez que, por um lado, a aquisicio de
conhecimentos académicos, incluindo a alfabetizagdo de adultos, ird alargar
as oportunidades de acesso ao emprego, auto-emprego e aos meios de
subsisténcia sustentdveis, ao cidadio mogambicano e, por outro, aumentar
a equidade do sistema educativo; outro porque assegura o desenvolvimento
de recursos humanos, base para o sucesso da economia nacional; ‘e uma
necessidade para o efetivo exercicio da cidadania (Plano Curricular do

Ensino Basico, PCEB, p.14).

No meu entender o Ensino Basico Integrado, segundo a defini¢io
do PCEB, deve integrar desde a 12 até a 102 classe (e nio somente as
primeiras sete classes conforme definem), o que equivale ao Ensino
Primério mais o 1°ciclo do Ensino Secundério. E o Ensino Primdrio
seriam as primeiras sete classes conforme indica a Lei 6/92 no seu artigo
11, “o Ensino Primdrio prepara os alunos para o acesso ao Ensino
Secundério e compreende as sete primeiras classes, subdivididas em
dois graus” e atualmente em trés ciclos, sendo 12 e 22 classes (1° ciclo),
32 3 52 classes (2° ciclo) e 62 e 72 classes (3° ciclo).

Na mesma linha de defini¢des estd o conceito Educagio Basica que,
como referi no inicio, segundo Torres (2001, p.31) integra tanto “a

educacio de criancas como a de adultos, quanto a educagio escolar e

extra-escolar”. Assim, o ensino primdrio das criancas da 12 a 72 classe,
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de adultos do 1° ao 3° ano de Alfabetiza¢io e Educagio de Adultos e
depois até a 72 classe noturna, as aprendizagens das criancas nas
creches e jardins de infancia, sdo ramifica¢cdes da Educagio Basica.

A educacio basica assim entendida e estendida a toda a populagio,
ajudara a desenvolver o pais e a melhorar a qualidade da educagido e do
ensino. Se os pais tiverem estudado terdo possibilidades de ajudar os
seus filhos na resolucio de tarefas para casa e dardo mais valor a escola.
A garantia do ensino primdrio a todos os cidadidos estad reforcada no
PCEB, através da distribuicdo de professores por ciclos de aprendizagem

na qual:

as turmas do 1° grau (1° e 2° ciclos) do ensino bésico serio leccionadas por
um professor cada e as do 2° grau (3° ciclo), por 3 a 4 professores. Cada
professor do 2° grau leccionard trés a quatro disciplinas curriculares,
podendo ser ou nio da mesma area, conforme a sua especializagio ou
inclinagdo. Aos professores bivalentes, em exercicio, ser-lhes-do
ministrados cursos de capacitagio para poderem leccionar mais uma ou
duas disciplinas, de acordo com a sua preferéncia e em func¢io das

necessidades da escola (INDE/MINED b, 1999, p.29-30).

A maior parte dos professores em exercicio com formag¢io nas
Escolas Primarias do 1° Grau do Ensino Basico em Mog¢ambique, foram
formadas nos primeiros quatro modelos. No contacto com esses
professores, pude perceber que esses modelos de formagio tém
implicagdes na qualidade de ensino, pois muitos dos professores,
especificamente do 1° grau, tém dificuldades em alcangar a necessdiria
profundidade dos contetidos programiticos.

Existe um grupo grande de professores em exercicio sem

formacdo. Para esses a dificuldade é enorme, embora com o esforco

pessoal, forca de vontade, imitando os outros e participando em curtas
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capacitacgdes, vio melhorando as suas atividades didatico-pedagégicas.
Face as enormes dificuldades dos professores primérios do 1° grau, o
aumento da rede escolar e consequentemente do acesso a escola, e os
novos desafios que a educac¢io impde, o Ministério da Educacdo, nos
anos de 1997 e 1999, criou novos modelos de formagdo: 102+2 e 102+1,
respectivamente, para a preparacio de professores da 12 a 72 classe.

Embora o nivel de ingresso nos Institutos de Magistérios
Primdrios, seja de 102 classe, a minha experiéncia como instrutor
técnico pedagégico de N1, no modelo 102+1, leva-me a constatar que os
graduados desse nivel trazem problemas enormes em termos de: (1)
hébitos de leitura e de trabalho independente; (2) consciéncia critica da
prépria realidade que os circunda e (3) formagio civico-moral. O que faz
com que, chegados a um centro de formacao profissional, se depara com
dificuldades nio sé na assimilagio dos contetidos, tanto gerais como
orientados para a profissionalizac¢io, também na prépria relagio com os
seus colegas, os formadores e os membros da direc3o.

Neste contexto, os modelos de formacdo de professores em
Mocambique desde o periodo pés-independéncia tém evoluido com o
principal objetivo de responder as necessidades impostas a nivel global,
com particular atengdo ao contexto mogambicano. Penso que analisar
sobre este tema é um grande desafio de forma de ajudar a encontrar
caminhos nio sé para a melhoria da qualidade de formacdo dos
professores do Ensino Primario no modele 102 +1, como também para a
melhoria da qualidade do préprio Processo de Ensino e Aprendizagem

(PEA).
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CONSIDERACOES FINAIS

Julgamos que a temdtica abordada requer ainda algumas
observagdes: os modelos de formacdo de professores em Mogambique,
que estiveram vinculados as transformagdes histérico-politicos e de
consequéncia a responderem aos desejos politico-ideoldgico, como por
exemplo o sistema colonial, cuja a educagio visava o dominio ideolégico,
menos prezado na construcio de identidades dos mogambicanos, por
outro lado, as novas propostas de modelos de formagao de professores,
nio obstante suas referéncias a promocio de direitos e igualdades
sociais, apresentam ainda, condicionamentos socioecondémicos que
carecem de explicitacio de modo a se fazer face as reais necessidades
da formacdo dos sujeitos, em particular, dos alunos do ensino bésico,
fase fundamental da constru¢io de identidade e formacio da
personalidade dos futuros cidadios.

Enfim, a reflexio evidenciou ainda a necessidade de se
implantarem politicas de formagio de professores que visem nio
simplesmente a massificagio do ensino escolar, mas que se
comprometam com uma formacio de qualidade que vise promover a
identidade dos sujeitos, sem, no entanto, descuidar-se dos desafios da
formacio de professores no ensino bdasico, resultantes da tensio

cultural entre o particular e o global.
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A FORMACAO DIDATICO-PEDAGOGICA:
CONTRIBUICAO NO DESEMPENHO DO DOCENTE DO
CURSO DE DIREITO

Alexandra Bezerra de Sousa Gonzaga

INTRODUCAO

E cedico que a pratica educativa possui papel fundamental na
formacdo humana, de modo que o papel social do Ensino Superior passa
pela construgio da cidadania e, portanto, do pleno desenvolvimento do
cidaddo como sujeito de direitos e deveres no mundo em que estid
inserido. Neste viés, faz-se necessdrio compreender que o professor,
muito além de mero transmissor de contetidos, carrega consigo a
missio de ensinar o seu aprendiz a pensar.

Diante disso, busca-se ressaltar a importancia da Diditica como
grande aliada do processo educacional comprometido com a
aprendizagem significativa, j4 que aquela nem sempre tem sido
reconhecida no exercicio da docéncia no ensino superior. Assim, neste
panorama de imensa responsabilidade a que se submete o fazer docente,
desenvolveu-se o presente estudo, com a missdo de investigar a real
contribui¢io da formag3o didatica- pedagégica para a carreira docente
universitaria, sobretudo no curso de Direito.

Nessa perspectiva, pretende-se abordar a teméitica com o seguinte
encadeamento de ideias: primeiro, apresenta o relato do surgimento e
desenvolvimento do ensino superior brasileiro com énfase no modelo

adotado na formacdo docente dos profissionais do curso juridico; em
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seguida, caracterizar a importancia e necessidade da formacio didatica-
pedagégica para a carreira docente; depois, analisa-se
comparativamente a trajetdria do curso de direito com as exigéncias da
docéncia na contemporaneidade; seguido, das conclusdes e sugestdes

pertinentes.

A FORMAGAO DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO: SURGIMENTO
E DESENVOLVIMENTO DO CURSO DE DIREITO

Pode-se apontar o desenvolvimento da educacdo superior
brasileira a partir de 1808, quando o rei D. Jodo VI e a corte portuguesa
transferiram-se de Portugal para o Brasil. A partir de entio foram
criados cursos para a formac3o de burocratas e de profissionais liberais
das 4reas de Direito, Medicina, Farméicia e Engenharia, uma vez que
estes eram considerados necessdrios ao Estado. Tal verdade é

confirmada por Martins (2018, p. 1):

O pragmatismo portugués nio permitiu que o Brasil dispusesse de
universidades no periodo colonial, sendo que a formagdo do ntcleo de
ensino superior sé teve inicio com a vinda da familia real portuguesa para
o0 pais, sendo que seu desenvolvimento foi marcado pela orientagio para a

formacao profissional e o controle do Estado sobre o sistema.

Portanto, nesse primeiro momento, o sistema superior se
desenvolveu de forma lenta, tendo prevalecido a formagio para as
profissdes liberais, sendo que as Escolas de Medicina, Engenharia e
Direito se constituiram na espinha dorsal do sistema, emprestando
notavel destaque ao formando por representarem as profissdes de
maior prestigio e demanda. De acordo com Sampaio (2018, p.3), “tratava-

se de um sistema voltado para o ensino, que assegurava um diploma
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profissional, o qual dava direito a ocupar posi¢des privilegiadas no
restrito mercado de trabalho existente e a assegurar prestigio social”.

Desse periodo histérico, herdamos o pensamento, infelizmente
ainda comum em algumas institui¢des hodiernas e na mentalidade de
alguns profissionais, que o bom professor ji nasce feito e que o
profissional excelente é também brilhante na missio de ensinar. Em
virtude de tal ideia deixou de ser empreendida maior atencio ao
preparo pedagégico do professor para ministrar o ensino, sendo comum
a crenca da n3o necessidade de formacio especifica para professores
universitarios.

Como exemplo de tal pratica, podemos mencionar a Academia de
Direito de Sido Paulo, em que Adorno (apud SAMPAIO, 2018, p.4-5)
observa que, embora as regras que norteassem a escolha do quadro
docente fossem orientadas formalmente por critérios intelectuais,
"efetivamente, virtudes oratérias, prodigiosas, capacidade de
memoriza¢do, qualidades carismdticas, presenca na vida publica,
atitudes morais prevaleciam sobre a capacidade intelectual do
candidato ou sobre a sua habilidade como docente. (ADORNO, 1988, p. 1-
20).”

E, pois, nesse panorama educacional da época, que se implantou o
curso de Direito em nosso pais. Portanto, desde seu inicio marcado pelo
pensamento que atribuia ao curso uma vertente mais profissionalizante
do que tebrica, o magistério juridico foi se desenvolvendo sem
investimentos relevantes com a formacio diditico pedagégica do

docente. Confirmando tal entendimento, Costa (2018, p.3) afirma que:

A formagdo pedagdgica no magistério juridico, desta forma, é fruto da
maneira como os cursos de Direito foram criados no Brasil, bem como da

extrema preocupacdo com a formacgio de profissionais especialistas que



Alexandra Bezerra de Sousa Gonzaga ® 135

tivessem uma boa técnica juridica conciliada com sua pratica. Para que
referido escopo fosse alcancado, conforme demonstrado, o professor se
limitava a mera transmissio do conhecimento nos moldes em que ele

aprendeu enquanto aluno.

Deste modo, esse modelo adotado inicialmente foi caracterizado
por voltar-se a profissionalizagio de seu corpo discente, fazendo com
que o processo de ensino se pautasse pela transmissdo de um conjunto
organizado de conhecimentos estabelecidos e experiéncias
profissionais. Logo, o corpo docente do Curso de Direito era procurado
por seus profissionais renomados, com sucesso nas atividades que
desenvolviam, sendo que, nessa época, os professores, em sua maioria,
foram convidados e sua tarefa se resumia a ensinar os alunos,
geralmente provenientes da elite, para se tornarem t3o bons
profissionais quanto eles. Assim, a distribuicdo das citedras, em regra,
atendia mais a critérios politicos do que académicos. Em seu artigo
intitulado “Brasil: Oportunidade e Crise no Ensino Superior”,

Schwartzman (2018, p. 2) afirma que:

Tradicionalmente, universidades eram vistas como centros de formacio
para as profissdes liberais, ou "superiores". E uma no¢io que data das
primeiras universidades europeias, e permaneceu quase imutivel nos
paises nos quais a nogdo germinica e anglo-saxid de "universidade de
pesquisa" ndo chegou a penetrar. Segundo esta visdo, o conhecimento seria
basicamente produzido e utilizado fora das paredes das universidades. Os
professores deveriam ser, acima de tudo, profissionais competentes em
seus campos de trabalho -- médicos, advogados -- e sua tarefa principal
consistiria em dar aos estudantes acesso aos conhecimentos bésicos e aos

rituais de iniciagdo de suas respectivas profissdes.
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Neste sentido, Pimenta (2008, p. 154) assevera que ainda ha fortes
resquicios da metodologia jesuitica e do modelo organizacional francés
instalado e dominantes na universidade, o que acaba por impedir que
esta cumpra seu papel de “possibilitar processos de constru¢io do
conhecimento”. Para esta mesma autora (2018, p.154), considerando que
os programas de mestrado e doutorado em d4reas diversas da
educacional nio se voltam para a formagio de professores,
“permanecem estes sem condigdes institucionais de se formar na

docéncia”.

FORMAGCAO DIDATICO-PEDAGOGICA PARA A CARREIRA DOCENTE:
IMPORTANCIA E PERSPECTIVA

A formacdo didatico-pedagdgica é assaz aliada do docente que
deseje ser bem-sucedida em sua missdo rumo a uma aprendizagem
significativa. Ndo por acaso, Libineo (2013, p. 14) afirma que a Didética
ocupa um lugar especial no conjunto de estudos indispensaveis a
formac3o tedrica e pratica dos professores. Este mesmo autor ensina,
ainda, que “a Didatica se caracteriza como media¢do entre as bases
tedrico-cientificas da educagio escolar e a prética docente”, operando
como uma ponte entre o “o qué” e o “como” do processo pedagdgico
escolar (LIBANEO, 2013, p. 27).

Legitimando a enorme relevancia do saber didatico-pedagégico no
fazer docente, Masetto (2012, p. 32) ensina que a docéncia em nivel
superior exige um professor com dominio na 4rea pedagégica, e que
esse é geralmente o ponto mais carente de nossos professores
universitarios quando o assunto é profissionalismo na docéncia, “seja
porque nunca tiveram oportunidade de entrar em contato com essa

drea, seja porque a veem como algo supérfluo ou desnecessario para sua
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atividade.” Tecendo comentirio nessa mesma linha de pensamento,

afianga Pachane (2009, apud GONCALVES; ROCHAEL, 2018, p.12):

Ao longo de quase dois séculos, a formagio esperada do professor
universitdrio tem sido restrita ao conhecimento aprofundado da disciplina
a ser ensinada. Conhecimento denominado de pratico, quando decorrente
do exercicio profissional ou tedrico/epistemoldgico, quando decorrente do
exercicio académico. Porém, pouco ou nada, tem sido exigido em termos

pedagdgicos.

Na mesma obra acima citada, e citando novamente Pachane (2009),
Gongalves; Rochael (2018, p.13) pontuam a necessidade de uma
superacio do pensamento de que quem sabe o contetido sabe

automaticamente ensinar:

A valorizagio do ensino e da formacdo pedagégica do professor
universitario deveria demandar, em primeiro lugar, na altera¢io do modo
como as questdes pedagégicas sdo entendidas e tratadas na universidade,
para assim, superar a crenga de que para ser bom professor basta conhecer
profundamente e conseguir transmitir com clareza determinado contetdo,
ou, no caso do Ensino Superior, a crenga de que basta ser um bom

pesquisador.

Visando uma melhor compreensio acerca da Diddtica, traz-se a
baila o conceito informado por Hokama (2011, apud GONCALVES;
ROCHAEL, 2018, p. 16): “Didética é a disciplina que estuda os objetivos,
os contetdos, os meios e as condi¢des do processo de ensino tendo em
vista as finalidades educacionais, que sempre sdo sociais.” Este mesmo
autor preleciona que: “a sua aplicagio deve ser efetiva, nio devendo
ficar somente na teoria, pois quando aplicada, o conhecimento

produzido resolve problemas e questdes que possam surgir no dia a dia
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das escolas e do espaco da aula.” Com vistas a proporcionar um melhor
entendimento acerca do campo da Didética, colaciona-se a preciosa
exposic¢do de Libaneo (2002, p.6. apud GONGCALVES; ROCHAEL, 2018, 18-

19):

A Didatica é uma matéria de estudo e um instrumento de trabalho docente
que se ocupa de investigar as relagdes entre o ensino e a aprendizagem. Ela
faz a ponte entre a teoria pedagdgica e a pratica educativa escolar, portanto,
pode-se perceber a sua importincia e pode-se deduzir que a efetivagio do
processo de ensino e aprendizagem realmente eficaz somente ocorrera

mediante a sua presenca. (Grifo nosso)

Ainda, acerca da importancia do conhecimento diditico, bem como
da responsabilidade do docente em incorpora-lo em seu fazer educativo,

Libaneo citado por Gongalves; Rochael (2018, p.17), afirma o seguinte:

Um bom professor que aspira ter uma boa diditica necessita aprender a
cada dia como lidar com a subjetividade dos alunos, sua linguagem, suas
percepgdes, sua pratica de vida. Sem esta disposicdo, serd incapaz de colocar
problemas, desafios, perguntas relacionadas com o contetido, condigio para

se conseguir uma aprendizagem significativa.

Neste ponto, Libaneo (2013, p. 101) indica a contribui¢io mais

importante da Didética, qual seja:

E precisamente ajudar a resolver a contradi¢io entre o ensino e a
aprendizagem, a detectar as dificuldades enfrentadas pelos alunos na
assimilag3o ativa dos contetidos e a encontrar os procedimentos para que
eles préprios superem tais dificuldades e progridam no desenvolvimento

intelectual.”

Em suas discussdes acerca da construgdo da identidade docente no

ensino superior, Pimenta; Anastasiou (2008, p. 37), ressentem-se do
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despreparo e falta de cuidado do docente em relagdo ao processo de
ensino e aprendizagem:

Na maioria das institui¢cdes de ensino superior, incluindo as
universidades, embora seus professores possuam experiéncia
significativa e mesmo anos de estudos em suas areas especificas,
predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico do que
seja o processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual passam a ser
responséveis a partir do instante em que ingressam na sala de aula.

E bem verdade que a discussio acerca da formacio docente nio se
restringe a sala de aula, mas acaba pondo em xeque o préprio papel
social da universidade que é, acima de tudo, a construgio da cidadania
em relacdo ao seu corpo discente. Tamanha é a importincia de tal
questio, que é destaque internacional. De fato, examinando o panorama
internacional, Pimenta; Anastasiou (2008, p. 37,38) constataram nos
meios educativos dos paises mais avancados, um crescimento da
preocupagio com a formagdo e o desenvolvimento profissional de
professores universitirios e com as inova¢des no campo da Didatica.

Ainda, refletindo sobre os saberes necessarios a carreira docente,

Pimenta (2000, p. 30) preleciona com maestria que:

“a formagio passa sempre pela mobilizagio de vérios tipos de saberes:
saberes de uma prética reflexiva, saberes de uma teoria especializada,
saberes de uma militincia pedag6gica.” Esta autora afirma que os saberes
especificos ndo compdem um corpo acabado de conhecimentos, tendo
em vista que “os problemas da préatica profissional docente nio sio
meramente instrumentais, mas comportam situagdes
problemdticas que requerem decisdes num terreno de grande

complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores.”
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Pimenta (2008, p.58), ao discorrer sobre o encaminhamento das
pesquisas acerca do campo da didética, afirma que quando se considera
o0 ensino na universidade numa perspectiva ampla, o esfor¢o da Didatica
serd o de dispor conhecimento pedagégico aos professores, nio porque
apresente diretrizes vdalidas para qualquer situacio, mas porque
permite realizar uma auténtica andilise critica da cultura pedagdgica.
Logo, o saber didédtico permite ao professor “debrugar-se sobre as
dificuldades concretas que encontra em seu trabalho, bem como

superd-las de maneira criadora”. (PIMENTA, 2000, apud PIMENTA 2008,
p.58).

Por sua vez, dissertando acerca do grande desafio do docente que assuma a
responsabilidade em provocar mudancas positivas e promissoras no
cendrio educacional da sociedade de aprendizagem onde estd inserido,
MASETTO (2018, p.5) é categérico em afirmar que: Atualmente, outras sio
as necessidades que a sociedade apresenta as profissdes e novos perfis
profissionais sdo exigidos. Trata- sedecompeténcias que ultrapassam
aquelas tradicionais da profissdo para abrangerem outros campos como
lideranca, gestdo, pesquisa, criatividade na solu¢io de problemas, abertura
para o novo, pro-atividade, trabalho em equipe multi e interdisciplinar,

participacio coletiva em elaboragio e execugdo de projetos.

De fato, é imprescindivel que a pratica docente se utilize de todos
os saberes de que disponha, haja vista sua natureza fundamental na
formagio humana do sujeito. Neste aspecto, DIESEL (2018, p.11) pontua
que “ensinar a pensar significa ndo transferir ou transmitir ao outro
que recebe de forma passiva”. Garante o autor que ensinar pensar é
3 . . .~ .

provocar, desafiar ou ainda promover as condi¢des de construir,
refletir, compreender, transformar, sem perder de vista o respeito a

autonomia e dignidade deste outro.”
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Pelos ensinamentos aqui expostos, percebe-se que o fazer docente
embora inspirador, é de outro lado, desafiador, pressupondo que quem
dele queira participar de maneira bem-sucedida deve estar apto a
mudangas de perspectivas, bem como a ressignificar saberes quanto
forem necessarios para o alcance dos objetivos almejados, recaindo
sobre o professor a grande responsabilidade de buscar tais saberes e

gerencia-los na sua pratica.

DOCENCIA NA CONTEMPORANEIDADE: EXIGENCIAS NO CURSO DE DIREITO

Conforme ji delineado, com o passar do tempo e o aumento das
demandas sociais e educacionais, evidenciou-se a necessidade de
formacio e qualificacio especifica do docente para a nobre missdo de
ensinar, pois a auséncia da formagdo de cunho didatico- pedagdgico,
sobretudo do professor de Direito, que inicialmente era recrutado
apenas pela sua renomada capacidade pratica de atuagio na profissio,
passou a revelar deficiéncias na qualidade do ensino juridico.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2008, p. 38), “a preocupagio
com a qualidade dos resultados do ensino superior, sobretudo daqueles
de ensino de graduagio, aponta para a importancia da preparagdo no
campo especifico e no campo pedagégico de seus docentes”.

Corroborando tal entendimento, PRADO (2018, p.10) afirma que:

A formag3o inicial e continuada do professor é o primeiro passo para vencer
os desafios da educagio contemporinea e deve ser vista como uma
necessidade de mudanca do paradigma de ensino, de um modelo passivo,
baseado na aquisi¢io de conhecimentos, para um modelo baseado no
desenvolvimento de competéncias e competéncias que atendam as

necessidades dos alunos levando em conta as mudangas aceleradas da
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sociedade em que este estd inserido, com a finalidade de o levar a aprender,

a adquirir competéncias, a aprender a aprender.

Dessa forma, o exercicio da docéncia superior na
contemporaneidade deve estar atento aos desafios que lhe sio impostos
dia apds dia. Tal verdade é valida também, e até com mais cuidado, para
os docentes do curso de Direito, tendo em vista a longa tradi¢do do curso
em nio valorizar como deveria a formacdo diditico-pedagdgica do
docente, este mais bem conceituado quanto bem-sucedido seja em sua
pratica profissional. Neste viés, citando Ferreira (2010), Gongalves;

Rochael (2018, p.2) afirmam que:

Uma universidade moderna e adequada, que corresponda as necessidades
atuais, deve possuir e formar professores com um perfil cientifico
metodoldgico que atendam as competéncias necessdrias, que implicam,

principalmente em saber planejar, executar e avaliar didaticamente.

Corroborando tal linha de pensamento, Pimenta (2008, p. 71),

ensinando acerca dos processos de formacio de professores conclui:

E preciso considerar a importincia dos saberes das dreas de conhecimento
(ninguém ensina o que nio sabe), dos saberes pedagégicos (pois o ensinar é
uma pratica educativa que tem diferentes e diversas diregdes de sentido na
formag3o do humano), dos saberes diddticos (que tratam da articulagio da
teoria da teoria da educagio e da teoria de ensino para ensinar nas situagdes
contextualizadas), dos saberes da experiéncia do sujeito professor(que dizem
do modo como nos apropriamos do ser professor em nossa vida). Grifo do

autor.

E inegavel que os novos desafios impostos a pratica educacional,
sobretudo pelo advento das novidades tecnoldgicas, passaram a exigir

do profissional docente uma preparagio rigorosa que possa capacita-lo,
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cada vez mais, exercer seu nobre oficio com qualidade em sala de aula.

Neste sentido, preleciona Masetto (2012, p. 14):

Recentemente, professores universitirios comegaram a se conscientizar de
que seu papel de docente do ensino superior, como o exercicio de qualquer
profissdo, exige capacitagdo prépria e especifica que nio se restringe a ter
um diploma de bacharel, de mestre ou doutor, ou apenas o exercicio de uma
profissdo. Exige isso tudo e competéncia pedagdgica, pois ele é um
educador, alguém que tem a missdo de colaborar eficientemente
para que seus alunos aprendam. Esse é seu oficio e compromisso.
Para se desempenhar bem esse papel, o professor necessita de uma
formagao pedagégica. Entende-se, entdo, que ainda tem sentido o

debate dessa temadtica.

Neste ponto, e visando atingir mudangas substanciais de
pensamento e comportamento, o docente pode valer-se da Didatica
como sua aliada, enquanto verdadeiro instrumento facilitador da
aprendizagem que é. Portanto, nota-se a importincia dos saberes
didaticos capazes que sdo de qualificarem o professor em sua brilhante
arte de ensinar. Siosaberes adquiridos com vistas a obtencio, formacgio
e lapidacdo de outros tantos saberes intrinsecos ao estudante enquanto
ser humano dotado de tdo grande complexidade. Neste sentido,

ensinamento de Freire (2014, p. 24):

E preciso, sobretudo, e ai ja vai um destes saberes indispensaveis, que o
formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora,
assumindo-se como sujeito também da produc¢io do saber, se convenca
definitivamente de que ensinar nio é transferir conhecimento, mas criar as

possibilidades para a sua produgio ou a sua construgio.”
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De fato, sabendo-se que a missido do docente vai muito além de
mero transmissor de contetdos, foi-se o tempo, e espera-se que de fato
sejarechacada toda pratica educativa amparada no modelo do professor
que somente fala e ensina e do aluno que somente escuta e aprende.
Assim sendo, no cenirio apresentado pela sociedade hodierna, faz-se
necessirio que as instituicGes, bem como os docentes do ensino
superior, sobretudo do curso de Direito, por sua especificidade no
presente estudo, superem, juntos, o pensamento de que ser bom
profissional significa ser bom professor, como também aquele de que
basta ser bom pesquisador, para ser um eximio docente. Veja de que

forma tal importancia é enfatizada por Masetto (2012, p. 21):

Em sintese, atualmente, docentes da educagdo superior devem se ocupar
sobretudo em ensinar seus estudantes a aprender e a tomar iniciativas, em
vez de serem unicamente fontes de conhecimento. Devem ser tomadas
providencias adequadas para pesquisar, atualizar e melhorar as habilidades
pedagdgicas por meio de programas apropriados ao desenvolvimento de

pessoal.

Destarte, é preciso abrir o espaco que merece para o saber didatico-
pedagdgico entrar em agdo, pois somente assim, existirdo professores
capazes de ensinar e de construir uma pratica educativa voltada para o
aluno enquanto ser humano com todas as suas peculiaridades e em toda
a sua plenitude. Assaz animadora, bem como verdadeiro referencial a
ser imitado por aqueles que ainda nio despertaram para os novos
desafios impostos a pritica docente, é a seguinte perspectiva de Masetto

(2012, p. 25):

A atitude do professor estd mudando: do especialista que ensina ao

profissional da aprendizagem, que incentiva e motiva o aprendiz, se
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apresenta com a disposi¢io de ser uma ponte entre o aprendiz e sua
aprendizagem - n3o uma ponte estdtica, mas uma ponte “rolante”, que

ativamente colabora para que o aprendiz chegue a seus objetivos.

Nesta busca de constru¢io da identidade docente como um
genuino profissional da aprendizagem, deve-se, ainda, abandonar
qualquer espécie de autoritarismo que sirva de obstaculo a caminhada.
J4 dizia Freire (2014, p.77): “E a partir deste saber fundamental — udar é
dificil, mas é possivel — que vamos programar nossa agdo politico-
pedagdgica”.

Portanto, o professor do curso de Direito, para além dos entraves
tradicionalmente colocados ao exercicio de sua profissio quanto ao
alcance da aprendizagem significativa, poderd encarar o desafio de
mudar tal perspectiva na certeza de que a mudanca de paradigmas é
dificil, mas nio impossivel. E acreditar que seu fazer docente é de
natureza fundamental para o mundo em que estd inserido. Neste viés, a

licio magistral de Freire (2014, p. 110):

0 que se coloca a educadora ou ao educador democréitico, consciente da
impossibilidade da neutralidade da educagdo, é forjar em si um saber
especial, que jamais deve abandonar, saber que motiva e sustenta sua luta:
se a educagdo ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a educagdo pode. (grifo

do autor)

METODOLOGIA

A presente pesquisa pautou-se em uma revisio bibliografica, onde
varios autores foram pesquisados e parte de suas obras, citadas, com
vistas a formag¢3do da fundamentacgao tedrica. Neste ponto, a explicagdo

de Fonseca (2002, p.32) quanto este tipo de pesquisa: “A pesquisa
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bibliografica é feita a partir do levantamento de referéncias teéricas ja
analisadas, e publicadas por meios escritos e eletrénicos, como livros,
artigos cientificos, piginas de web sites”. Este mesmo autor preleciona
que “existem pesquisas cientificas que se baseiam unicamente na
pesquisa bibliografica, procurando referéncias teéricas publicadas com
o objetivo de recolher informagdes ou conhecimentos prévios sobre o
problema a respeito do qual se procura a resposta”. (FONSECA, 2002, p.
32, apud SILVEIRA; CORDOVA 2018, p. 37).

Quanto a abordagem, realizou-se a pesquisa do tipo qualitativa, ou
seja, abordou aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados,
centrando-se na compreensio e explicacio de sua dindmica. Para
Minayo (2001, p.14), “a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espago mais profundo das relagées, dos processos e
dos fendmenos que nio podem ser reduzidos a operacionalizacio de

variaveis.” (MINAYO, 2001, apud SILVEIRA; CORDOVA 2018, p. 32).
CONCLUSOES

A luz do exposto, percebeu-se que a pratica educativa é uma
poderosa forma de intervencio no mundo em que o sujeito estd
inserido. Com tamanha possibilidade de formar e (re)formar o ser
humano em seus mais variados aspectos, o fazer docente nio pode ficar
entravado por velhas visdes e tradi¢des que em nada contribuem para
uma aprendizagem significativa.

Neste sentido, o presente estudo evidenciou a importancia da
formac3o didéatico- pedagégica e sua real contribuigio para a carreira

docente no ensino juridico. Vale dizer: restou corroborado que para
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além do saber expresso em conteddos, existe outros saberes
imprescindiveis para uma pratica docente exitosa, entre eles o saber
didatico-pedagégico, que por ser capaz de desenvolver capacidades
cognitivas, procedimentais e atitudinais, proporcionam uma educagio
critica formadora de cidaddos plenamente conscientes de seus direitos
e deveres, bem como capazes de se portarem de acordo com estes.
Portanto, sem a pretensio de esgotar o tema e deixando a sugestdo
para que novos estudos sejam empreendidos, a conclusio da presente
pesquisa bibliografica sugere que o professor atualizado no exercicio da
docéncia do ensino superior, incluindo o professor de Direito, abra o
espaco merecido para o saber didatico pedagégico entrar em acdo em
seu fazer educacional, pois agindo assim, serd capaz de construir uma
pratica pedagdgica voltada para o aluno enquanto ser humano com
todas as suas peculiaridades e em toda a sua plenitude, haja vista ser a

construcio da cidadania o maior alvo da educacgio.
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A FORMACAO DO PROFESSOR DA EDUCACAO
INFANTIL UM OLHAR NO TRIPE: EDUCAR, CUIDARE
BRINCAR

Maria do Socorro de Resende Borges

INTRODUCAO

A formacio do professor da educacio infantil precisa esté aliada ao
tripé da educagdo da crianca que é o educar, cuidar e o brincar, e deve
estar integrada, para a promocdo global da crianca. Diante desse
panorama foi proposto o seguinte problema, como a formagio do
professor da educacio infantil pode contribuir para a percep¢do de uma
pratica pedagdgica embasado no educar, cuidar e brincar?

A formacdo do professor da Educagido Infantil é fundamental,
posto que, é por meio dela que passa a entender a crianga como ser
social, histérico e cultural. Nesse intuito foi produzido o estudo com o
objetivo geral, analisar a formac¢do do professor da educagdo infantil
embasado no cuidar, educar e brincar e sua importancia para o
desenvolvimento infantil. E como objetivos especificos: verificar como
a evolugio da concepgio da crianga tem contribuido para melhoria da
pratica pedagégica do professor da educacio infantil e contextualizar o
tripé cuidar, educar e brincar na formagio da crianca da educagdo
infantil.

Para a produgio do artigo foi coletados dados, através de entrevista
com duas professorasem uma escolamunicipal da capital Teresina-PI,

teve como suporte acerca do assunto de alguns teéricos como: ARIES
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(2014), AZEVEDO (2013), OLIVEIRA, (2011), entre outros. E uma pesquisa

qualitativa do tipo de natureza descritiva, exploratdria e bibliografica.

PUXANDO FIOS DA HISTORIA DA CONCEPCAO DE INFANCIA E SEUS
REFLEXOS NO ENSINO INFANTIL

O Referencial Curricular Nacional para Educacio Infantil afirma
que, o grande desafioda Educagdo Infantil e dos profissionais é
compreender a maneira singular das criangas serem e estarem no
mundo (BRASIL, 1998). Portanto, éimportante que se compreenda e
perceba a maneira como a crianga foi e é concebida. Entender o contexto
histérico de crianca e infincia pressupde compreender de forma
fundamentada o seu percurso ao longo da histéria.

Infancia é o termo designado para representar a fase inicial da vida
humana, em que o individuo, por seu pouco tempo de vida, demanda
maiores cuidados e aten¢io daqueles que o cercam, isto é, a crian¢a. Em
sua origem latina, infincia remontava a infante, sendo in um prefixo de
negacio e fante o participio passado do verbo fari, o qual significa falar,
ou seja, reportava-se aquele que ainda nio fala.

Para se construir um novo paradigma de infincia, é preciso
considerarque a ideia de infAncianio existiu sempre da mesma maneira.
Ela desponta com a sociedade capitalista, urbano-industrial, na
propor¢io em que mudam a inser¢ido, o papel social da crian¢a na
sociedadedo tempo e do espaco que foram geradas. Estudar a evolugio
do sentimento de infincia na Europa é extremamente relevante,
porquanto as construgdes europeias sempre exerceram eexerce grande
influéncia nas Ciéncias brasileiras, refletindo no modo como as pessoas,

aqui, percebem as criangas.
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Em relagio a educagio da crianca, as primeiras ideias estdo
reproduzidas em documentos deixados por Platdo. AZEVEDO (2013)
explica que na Antiguidade, conforme a visio de Platio entendia-se que
a crianc¢a era um ser desorientado e que, por isso, nio podia ficar por
conta prépria, necessitando de um orientador, posto que, dentre todos
os animais eram tidas como o mais incontrolavel. Isso porque, apesar
de seus pensamentos terem potencialidade, ainda nio possuiam um
direcionamento adequado. Rizzo (1985) aponta que o objetivo da
educacio seria feito no lar e o preparo para o exercicio futuro da
cidadania e o conhecimento sobre o curriculo teria de fazer, mais tarde,
ao ingressar na escola, nio havia menc3o as caracteristicas da primeira
infincia ea educagio pré-escolar referia a que deveria ser feita no lar.

Durante a Idade Média, é importantesalientar que os estudos de
Ariés (2014), acerca da construgio do sentimento de infincia.
Porquanto, foi a partir de sua teoria que outros estudos em torno da
crianga se multiplicaram, contribuindo assim para o desenvolvimento
de discussdes sobre o universo infantil. E ele afirma que, durante a
Idade Média, nio existia a percepcdo da fase da infincia, contudo isso
ndo significava que as criangas eram abandonadas e ficavam por conta
prépria. O que ele dizia é que ndo havia uma consciéncia da
particularidade infantil.

Em meados do século XIII comecam a aparecer alguns tipos de
representac¢des infantis um pouco mais semelhantes as modernas, em
que os meninos eram mostrados com seus tracos redondos e um tanto
quanto afeminados. Tal tipo de representac¢io sé se tornaria comum no
século XIV.Nesse mesmo periodo surge um novo sentimento destinado
a crianga, que por sua ingenuidade passar a ser objeto de diversio para

o adulto, que foi chamado por ARIES (2014) de “paparica¢do”. Nio
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obstante essa evolugio na percepc¢io infantil, o sentimento ainda
convivia com a indiferenca tradicional.

Nos séculos XVI e XVII, tal sentimento passou a ser alvo de severas
criticas. O novo sentimento de repulsa pela “paparica¢io” reforcou
ainda mais a nascente percepc¢do da infincia como fase distinta das
demais, posto que, para se evitar que a crianca fosse paparicada, a
separacdo da crianca do adulto passou a ser considerada essencial.
Ainda no século XVII, Comenius, expde a importincia da educagio
infantil formal e preconizou a criacido de escolas maternais por toda
parte.

A idade que marcava o fim da infincia, até o século XVII, era aquela
em que a crianga deixava sua mie, portanto com cerca de sete anos a
crianca ji poderia frequentar a escola. Posteriormente, a idade de
entrada da escola passou a ser de 09 a 10 anos, assim sendo, a primeira
infincia durava até a idade escolar. Entretanto, o prolongamento da
infincia pré-escolar nio se embasava em um sentimento de protecio e
apego a infincia, e sim em uma visdo negativa das criangas, que eram
tidas como ser e quase irracionais, pouco dotados para o pensamento.

No século XVIII, ainda encontrava nas familias um sentimento em
que viam a crianca como frigeis criaturas de Deus eram assim
necessarias ao mesmo tempo preservar e disciplinar, e aesses elementos
foram associados a um novo elemento, “higiene e a satide fisica” Ariés
(2014, p. 105). O estudioso aindacomenta: “assim que ingressava na
escola, a crianca entrava imediatamente no mundo dos adultos” (2014,
p.109). Logo a escola emerge assim como importante fonte de
socializacdo e uniformizagdo ao estabelecer um padrio universal.

No inicio do século XX, médicos e sanitaristas tiveram grande

influéncia no atendimento as criangas fora de suas casas. Segundo
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OLIVEIRA (2011) explica que se tinha a preocupacio de direcionar o
estudo sobre a infincia a um prisma mais cientifico e relacionado as
condi¢cdes de vida da crianca em seu meio, bem como buscavam
estabelecer como designio & Educagio Infantil, os valores sociais.

E importante salutar que a crianca em todo tempo existiu de
maneira independente das concepg¢des que a sociedade tinha em relagdo
a elas. A partir do momento que a crianga se tornou uma preocupagio
para o adulto, surgiu entdo a producido de saberes sobre a infincia. Nos
anos seguintes, o desenvolvimento maci¢o dos meios tecnolégicos foi
fator decisivo em uma nova mudan¢a na educagio das criangas

(OLIVEIRA, 2011).

A PERCEPCAO DA CRIANGA NO BRASIL AO LONGO DA HISTORIA

A histéria da infancia no Brasil sofreu grande influéncia europeia,
por um consideravel periodo da trajetdria do pais. As concepgdes do que
era a infincia na Europa interferiam diretamente no atendimento aqui
deferido as criancas.

Em outros termos, a medida que, as concepgdes de crianca, de
professor e de educacido escolar foram se modificando nos paises
europeus, certas tendéncias pedagégicas voltadas para o Ensino Infantil
também foram se sucedendo no pafs, a saber: romantica, cognitiva e
critica.

A primeira tendéncia tem sua origem no século XVIII, com o
declinio da educacgio tradicional, coincidindo com o aparecimento das
primeiras institui¢des voltadas a Educacdo Infantil, foi fundamentada

nos principios da Escola Nova.Para AZEVEDO (2013, p. 43):



154 e Desenvolvimento profissional docente: perspectivas e desafios na contemporaneidade

0 movimento escolanovista teve consequéncias importantes para os
sistemas educacionais e a mentalidade dos professores, pois pregava como
principios basicos de uma escola renovada a valorizagdo dos interesses e
necessidades da crianga, a defesa da ideia do desenvolvimento natural, a
énfase no cardter ludico das atividades infantis e a critica a escola

tradicional.

A estudiosa continua afirmando que tal tendéncia pedagégica se
embasava nas ideais de estudiosos como FROEBEL e MARIA
MONTESSORI, os quais, apesar de seguirem os ideais
ESCOLANOVISTAS, desenvolveram trabalhos pedagégicos com algumas
singularidades.

Seguindo essa tendéncia, a crianca deveria ter seu
desenvolvimento incentivado por meio das atividades ladicas, sendo
considerada uma semente do futuro, por isso o professor como seu
guardiio ou jardineiro possuia o dever de cuidar e preservar sua
inocéncia.

Para AZEVEDO (2013), a educadora deveriaser: zelosa pelo
ambiente escolar; observadora quanto ao desenvolvimento de cada
aluno, enfim ser uma fonte de inspiragio para as criangas. A segunda
tendéncia, a cognitiva, tem como principal tedrico PIAGET, o qual
buscava privilegiar a intelectualidade das criangas, ou seja, as escolas
tinham a incumbéncia de fomentar a inteligéncia infantil.

A professora precisava ser a conciliadora da troca de
conhecimentos com seus alunos, por meio de atividades desafiadoras
que auxiliassem no desenvolvimento da crianga, isto é, enquanto a
criancga seria uma exploradora, a educadora deveria ser a incentivadora

dessa atividade. Havia a necessidade de os alunos interagirem com
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materiais concretos para assim poderem desenvolver seus

conhecimentos, tendo por base a experiéncia.

Numa tendéncia pedagégica cognitiva de trabalho na Educagio Infantil [...].
A crianca é sujeito que pensa e, como tal, constrdi seu conhecimento,
reinventa contetidos, aprende a partir da interagdo que estabelece com o
meio fisico e social desde o seu nascimento, passando pelos seguintes
estagios de desenvolvimento: sensério-motor (até 2 anos); pré-operatério
ou simbélico (2-6 anos); operatdrio concreto (6-12 anos) e 14gico-formal (a
partir dos 12 anos). Piaget n3o estabeleceu idades rigidas para a passagem
das criancgas pelos estigios, mas considera que estes se apresentam nessa

sequéncia ao longo do desenvolvimento infantil (AZEVEDO, 2013, p.45).

Ja a tendéncia pedagégica critica buscou ndo apenas a formagio
intelectiva das criangas, mas também, objetivava transformda-las em
agentes transformadores de sua prépria realidade social, porquanto,
considerava-se que as experiéncias infantis sio contextualizadas com
sua realidade cultural, j4 que a cultura e o meio ambiente sio
indissocidveis da realidade da crianca.

Cabe entdo estudar como se deu a evolugio da percepgio da
infincia e, por conseguinte, da Educag¢io Infantil, ao longo da histéria
do Brasil, para que se possa compreender a evolu¢do das concepgdes
pedagégicas aqui ja desenvolvidas, a fim de que se construa um trabalho

mais especifico e voltado para a realidade.

O PROFESSOR DA EDUCAGAO INFANTIL E O TRIPE: CUIDAR, EDUCAR E
BRINCAR

Na formac¢io superior dos profissionais da educacio
infantiloportunizou uma melhoria na qualidade da Educagio Infantil no

pais. No entanto, muitasreflexdes surgiram sobre a importincia de
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termos professores com uma formagio que compreenda a
especificidade da crianga.A partir da Lei n® 9.394/96 LDB (Lei de
Diretrizes e Bases da Educagio Nacional),a formagio do professor de
educacdo infantil teve avangos e valorizagdo.Assim regulamentando
esse ordenamento, incorporoumodificagdes em relagio a Educacdo
Bésica, dentre as quais, a integrac¢do das creches nos sistemas de ensino
constituindo, junto com as pré-escolas, a primeira etapa da Educacio.

0 papel do professor na educagio infantil depende diretamente da
acdo docente de como se faz a media¢io entre o conhecimento e a
criangae sua busca permanente para aprender em relagioao
seudesenvolvimento. Pois na sua formacao, o educador deve respeitar a
infincia, captar as caracteristicas e as necessidades no que tange as
particularidades fisicas, emocionais e psiquicas da crianga. Dessa
forma, o novo contexto educacional requer Estruturas Curriculares
abertas e flexiveis, por conseguinte, o professor passa a ser um
investigador e abalizador de sua pratica docente.

Logo, para que o professor tenha uma boa formagio em servico
faz-se necessario o comprometimento de toda a equipe, cabem ent3o as
politicas publicas assumir e investir na formac¢io continuada em servigo
assegurando programas, cursos € afins para a promog¢io da qualificacdo
profissional. Conforme essa visio, GATTI e BARRETO (2009, p. 227)
enfatiza que “hd um consenso, atualmente, sobre a necessidade de se
elevar o nivel do desenvolvimento profissional dos professores
integrando atualizagdo tedrico-cientifica e fortalecimento da pratica
profissional”.

No tripé: Educar, Cuidar e Brincar, a fung¢do do professor é de se
relacionar afetivamente com a crianca, alimentar o pensamento

infantil, propondo-lhe questdes que ajudem a consolidar as ideias que



Maria do Socorro de Resende Borges ® 157

ja possui e a construir suas préprias hipéteses. OLIVEIRA (2011, p. 25)

comenta que:

Tal formagio deve considerar que a diversidade esta presente nas creches e
pré-escolas nio s6 em relagio as faixas etdrias das criangas e ao nimero de
horas semanais em que ocorre o atendimento a elas, mas também em
relagdo aos objetivos defendidos e as programagdes de atividades efetivadas

em seu cotidiano.

O cuidado com a crianga pequena requer que o professor
considereaindividualidade e aprendizagem, devem estar atentos as
necessidades. E importante também a qualidade dos cuidados ofertados,
pois este cuidar oportuniza um melhor contato com a crianga. E
necessario entdo quehaja uma receptividade, uma relagio dialégica de
respeito, cuidado e sensibilidade entre os educadores e as criancas.

Kramer comenta que:

[...] quem cuida nio pode estar voltado para si mesmo, mas deve estar
receptivo, aberto, atento e sensivel para perceber aquilo de que o outro
precisa. Para cuidar, é necessirio um conhecimento daquele que necessita
de cuidados, o que exige proximidade, tempo, entrega. [...] Por esse conjunto
de razdes, cuidar é acio/ atividade que afeta tanto quem cuida como quem

é cuidado (2005, p. 82 € 83).

Nesse sentido o professor necessita estd atento as necessidades e
confiar na capacidade dessa crianca. Em vista disso, ele deve manter
uma relagido préxima que permita que haja uma comunicac¢io entre
ambos, em que possa compartilhar seu conhecimentoe a crianga
tragaseus conhecimentos prévios para este elo de cuidado. Isto propicia
o melhor acolhimento e sentimento de pertencer ao ambiente por

ambos. De acordo com o RECNEI:
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Além da dimens3o afetiva e relacional do cuidado, é preciso que o professor
possa ajudar a crianca a identificar suas necessidades e prioriza-las, assim
como atendé-las de forma adequada. Assim, cuidar da crianga é sobretudo
dar atengdo a ela como pessoa que estd num continuo crescimento e
desenvolvimento, compreendendo sua singularidade, identificando e

respondendo s suas necessidades (Brasil, 1998, p.25).

O educar busca propostas educacionais que optam por um
curriculo referentes aos saberes,aos conhecimentos e que consiga
atender a peculiaridade das criangas pequenas como sujeitos sociais,
histéricos e culturais, que tém direito a educagio e ao bem-estar e ndo
aum curriculoacabado e padronizado, tendo em vista apenas resultados
académicos.Nesse contexto o ato de educar significa proporcionar
situa¢des de cuidados, brincadeiras e aprendizagens orientadas de
maneira integrada favorecendo o desenvolvimento das capacidades
infantis, de ser e estar com os outros em uma atitude bdsica de

aceitagio, respeito e confianca. Para o RCNEIL

Educar significa, portanto, propiciar situa¢des de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para
o desenvolvimento das capacidades infantis de relagio interpessoal, de ser
e estar com os outros em uma atitude béisica de aceitagdo, respeito e
confiancga, e o acesso, pelas criancas, aos conhecimentos mais amplos da

realidade social e cultural (Brasil, 1998, p.23).

Entdo educar é uma pratica que nio exime os profissionais da
educacdo do cuidado, e essa tarefaprecisa potencializar essa prética.
Logo educar/cuidar consolida os saberes necessério aos educadores, € a
Educacio Infantil, sob a marca dessapropor¢des pode proporcionar a

crianga um espaco que deixaela a viver e ser crianga.
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O papel do professor de educacdo infantil no brincar é
fundamentalpara aestruturagio, amediacioe a observagiono
favorecimento da crianc¢a na escola. A brincadeira facilita o equilibrio
afetivo, uma ac¢io educativa para infincia e sem a participa¢io do
professor, a brincadeira nio encontrara a sua total realizac¢io, logo ele
deve oferecer o brincar em modelos diferenciados, de maneira livre ou

dirigidos, observando e participando. Oliveira comenta que:

Ao brincar, afeto, motricidade, linguagem, percepc¢do, representagio,
memoria e outras fungdes cognitivas estio profundamente interligados. A
brincadeira favorece o equilibrio afetivo da crian¢a e contribui para o
processo de apropriagio de signos sociais. Cria condi¢des para uma
transformacio significativa da consciéncia infantil, por exigir das criancas

formas mais complexas de relacionamento com o mundo (2011, p. 164).
Em consonincia a BNCC salienta que:

Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e
tempos, com diferentes parceiros (criangas e adultos), ampliando e
diversificando seu acesso a produgdes culturais, seus conhecimentos, sua
imaginac¢do, sua criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais,

sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais. (Brasil, 2018, p.34).

A brincadeira auxilia a crianga a superarprogressivamente suas
dificuldades se aelevar a autoestima, assim os profissionais da educacdo
infantil necessitam conhecer quem s3o as criancas, suas caracteristicas,
expectativas e suas familias. Trata-se, portanto, de entender a crianga
de maneira real. Conforme o Proinfantil (2005, p.36) “O seu trabalho
como professor (a) na Educagdo Infantil pode ser mediador de resgate
de espaco coletivos, de brincadeiras e jogos que favorecam o

compartilhar de experiéncias.”
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Entender que a indissociabilidade entre educar, cuidar e brincar
implica em oportunizar uma ac¢do pedagégica respaldada em uma
perspectiva constituida em relacio ao desenvolvimento infantil,
respeitando as singularidades de cada crianca proporcionando
situagdes de aprendizagem. Desse modo, é necessario refletir como o
tripé na Educac¢ido Infantilpode auxiliar a crianca a apropria-se do
conhecimento relevante em relagio a si e ao mundo.

Sendo assim, a funcdo essencial das institui¢des de Educacdo
Infantil é de garantir a sociabilizag¢io, do cuidar, educar e brincar que se
da no cotidiano escolar por meio da interagido: entre as criangas. entre
elas e objetos diversos, entre as criancas e o meio ambiente e entre os
adultos e o seu circunvizinho préximo. Dessa maneira a educagio
infantil deve buscar a compreensio da necessidade da crian¢a com
a¢des que auxilie o pleno desenvolvimento das suas habilidades. Estas
acdes devem estar consolidadas e amparadas pelos pilares educar,
cuidar e brincar.

Para ter uma educac¢io infantil de qualidade, é primordial que o
cuidar, educar e brincar ande junto, como também quea escola e a
familiatrabalhem juntos e conscientes de seus papéis. Esse
entendimento da crianca na Educagio Infantil requer que a pratica
pedagégica do professor (a) seja mediada pelas dimensdes desse tripé,
sem arremeter-se a acdo assistencialista, compensatéria, de cunho

preparatério para a vida ou mesmo para o Ensino Fundamental.

METODOLOGIA

Este trabalho utilizou-se da andlise metodolégica de natureza

qualitativa, o que permite uma andlise mais completa a pesquisa é do
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tipo descritivo e exploratério, Prodanove e Freitas, (2013), comenta que
a pesquisa exploratéria propiciaruma maior familiaridade com o
problema. Com a finalidade de obter as informacdes acerca dos dados
coletados em uma instituicio de educac¢io infantil na capital de
Teresina- PI no periodo de 2019 foi utilizada a aplicagdo de um
questiondrio, com duas professoras do Nivel II com perguntas

fechadasde acordo com os objetivos especificos arrolados na pesquisa.

ANALISE DOS DADOS

1. Resultado quanto a concepgio da evolugio do conceito de crianga
tem contribuido para a melhoria da prética pedagdgica, a professora “A”
disse que quando se pensa em crianca einfincia muitas vezes nio
conhecemosas concepgdes e com isso terminamos desconsideramos os
significados dessa infincia. J4 a professora “B” disse, quando
compreendemos os conceitos estamos aptas para desenvolvemcom as
criangaas concepgdes. Oprofessor deve compreender que as criangas
possuem caracteristicas distintas que as diferenciam entre si e sio
capazes de agirem incorporando elementos do mundo no qual vivem.

Para Ongari e Molina:

Importante que nido se perca a especificidade da fun¢io daeducadora nos
primeiros anos de vida: fungio que nio é apenas pedagdgica (no sentido
escolar), mas que consiste em compartilhar com os pais aspectos de
cuidado, criagio, atendimento, apoio ao crescimento da crianga. (2003,

D.26).

2. Resposta em relacdo a pergunta sobre a concepgdo da infancia
da crianca estruturada com o atode cuidar, educar e brincar, a

professora “A”, diz que procura inserir em sua a¢io pedagdgicarespeito
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e afetividade. J4 a professora “B” comenta que a sua agio pedagdgica
estar estabelecidana visdo da peculiaridade da crian¢a com base na
concep¢io do tripé. Desta forma, o educador deve
estarpermanentementeestudandodevendo voltar o seu olhar a fungio
da Educagio Infantila ser desenvolvida. Entdo esseagir pedagégico deve
compreender asnecessidades das criancas na construcio da
aprendizagem. Para Lopes (2009, p.168), “o professor como figura
central do processo de desenvolvimento profissional e,
consequentemente, de melhoria da qualidade do ensino.”

3. Resultado em relagio a pergunta, se o professor adquiriu
habilidades na sua prética pedagégica para trabalharcom criancas de 0
a 5 anos de idade. A investiga¢io expde que a professora “A” acredita
que ainda necessita adquirir habilidades para o trabalho,
principalmente com esse tripé, por isso busca formacio; sendo que a
professora “B” considerasua formacio satisfatéria e participam
somente dos cursos oferecidos pela SEMEC. As professoras precisam
superar alguns obstdculos em relagdo a sua formacio. Sendo assim, é
fundamental na sua formagdo considerar a singularidade e as
necessidades infantis para atender as suas particularidades, integrando
a funcio do tripé.

4. Resultado quanto ao questionamento quais sio as atividades que
as professoras realizam em sua rotina, complementando o cuidar, educar
e o brincar. A professora “A” falou que trabalha com atividades que
desenvolva o processo de ensino aprendizagem, sendo que a professora
“B” expde que trabalha com leitura, roda de conversa e atividades, uma
vez que a rotina ja vem pré-estabelecida pela SEMEC. Foi observado nas
respostas e em locus que as atividades estavamrespaldadas em um

carater pedagdgico, visto que algumaseram voltadas de maneira precoce
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para preparo do ensino fundamental, e assim desconsiderando as
particularidades das criangas. De acordo com Proinfantil (2005, p. 36)
“Quando trazemos coisas prontas, quando definimos e pensamos pela
crianca todas as respostas possiveis, estamos limitando as possibilidades
para que a sua imaginagio faca parte da nossa proposta pedagégica.”.
Kramer (2005) comenta que a educagio da crianca tem o papel de
valorizar os conhecimentos que elas possuem devendo garantir a
aquisicio de novos conhecimentos, mas, para tantorequer um

profissional que reconheca as caracteristicas da infancia.

CONSIDERACOES FINAIS

Ser professorna Educacgdo Infantil precisa trazer em seu cerne a
compreensdo das especificidades da crianca. Por conseguinte, seu
avango estd em reconhecer que atuar com criangas pequenas é tem
clareza de seus conhecimentos especificos para trabalhar com essa faixa
etdria. Portanto, esse profissional precisa entender que ser professoré
estar no processo de construgdo de sua identidade docente, e do que seja
a docéncia na Educacio Infantil, pois, esse processo se d4 com avangos
e recuos, o que faz parte desse movimento. Compreender que esse tripéé
um dos aspectos responsivel pelo desenvolvimento integral da crianga
e assim indissocidvel na primeira infincia, devendo ser difundido entre

educadores que atuam com criancas de 0 a 05 anos de idade.
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UMA INCURSAO HISTORICA PELAS TRAJETORIAS
DOS CENTROS ESTADUAIS EM TEMPO INTEGRAL
(CETIS) DO PIAUI: UM OLHAR SOBRE O CETI: PROF.
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1 INTRODUCAO

7

Este estudo é uma andlise etno-historiografica de um Centro
Estadual de Tempo Integral (CETT), localizado no municipio de Teresina,
no Estado do Piaui: o CETI Professor Raldir Cavalcante Bastos. A
proposicdo bdsica deste artigo decorre da concepgio de que as
instituicdes escolares nio sio meros espacos fisicos, mas simbdlicos dos
préprios processos educacionais, tratando-se, pois, de um lugar
privilegiado para as pesquisas histdricas. Para Magalhaes (2004, p. 119),
a escola “como objeto historiogrifico e como base de uma etno-
historiografia da educagdo faz emergir a educagdo como construgio
histérica”. Consequentemente, a escola se configura como um registro
particular de um processo de construcio da Educagio, no qual a
institui¢do assume um papel privilegiadamente dialético.

GattiJr. (2002, p. 4) afirma que a histéria das institui¢cdes escolares

“integra uma tendéncia recente da historiografia, que confere
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relevincia epistemoldgica e temdtica ao exame das singularidades
sociais”. Por isso, a investiga¢io dos percursos histéricos dos CETIs de
Teresina (PI) implica, sobretudo, no exame da operacionalizagio da
politica estadual do ensino integral e integrado, haja vista que a
materializagdo dessa politica, na especificidade do cotidiano escolar,
assume uma configura¢io bastante particular no que diz respeito a
unidade implantada, tendo em vista as necessidades de seu publico-
alvo.

Para o estudo, escolhemos como objeto o Centro Estadual de
Tempo Integral - CETI Professor Raldir Cavalcante Bastos. A escolha por
esta escola deu-se em funcio de seus indices de aprendizagem, de
acordo com o QEdu 2017, pois por resultados apresentados, obteve um
indice de 4,7, superior aos demais CETIs, segundo registro da Secretaria
de Estado da Educagio (SEDUC-PI). Assim, enquanto supervisora
pedagégica da SEDUC-PI junto a institui¢io pesquisada, sentimos a
necessidade de empreender um esfor¢o na busca de compreender os
percursos histéricos de implantacdo, consolidagio e desenvolvimento
da Educagio Integral e Integrada no Centro Estadual de Tempo Integral
- CETI Professor Raldir Cavalcante Bastos, no contexto do modelo de
educacdo integral e integrada no sistema educacional do Estado do
Piaui. Como objetivos especificos, buscamos: i) descrever os caminhos
percorridos pelo CETI Professor Raldir Cavalcante Bastos, localizado em
Teresina (PI), desde sua implantacgio; e, ii) analisar o processo de
implantac3o, desenvolvimento e consolidagdo do modelo educacional de
Tempo Integral Integrado, no contexto do sistema estadual de ensino
do Piaui.

Em atendimento ao problema e aos objetivos assinalados,

assumimos nesta investiga¢io o paradigma da pesquisa de abordagem
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qualitativa, com foco nos métodos especificos da histéria das
instituicdes. Nosella (2009) formula nove categorias possiveis de anélise
para uma compreensio de determinada instituicido escolar, conforme
passamos a listar: i) contexto histérico e circunstancias especificas na
criagdo e instalacio do CETI Professor Raldir Cavalcante Bastos; ii)
processo evolutivo (origens, apogeu e estdgio atual); iii) vida escolar; iv)
o edificio (organizacio do espaco, estado de preservagio, estilo
arquitetdnico, reformas); v) educandos (caracterizagio socioecondmica,
faixa etaria); vi) professores e administradores (formagao, atuacgio); vii)
saberes (métodos, curriculos, instrumentos pedagdgicos); viii) normas
disciplinares (burocracia, hierarquia, projeto politico pedagégico); ix)
eventos (exposi¢des, workshops, feiras).

Ainda em conformidade com Nosella (2009), a delimita¢do das
categorias de andlise é importante, mas ndo suficiente para a
operacionaliza¢do da pesquisa, com a coleta de dados a partir de fontes
primdrias e/ou secunddarias. Por isso, para o estudo, selecionamos como
fontes histéricas para andlise dos percursos formativos do CETI
Professor Raldir Cavalcante Bastos, a legislagio e registros pertinentes
a implantacdo da educacio em Tempo Integral no Brasil e, mais
especificamente, no Estado do Piaui, mas acrescentamos dados
empiricos produzidos pela entrevista semiestruturada, com diferentes
agentes do referido CETL

Além das consideragdes introdutérias e finais, subdividimos este
texto, no qual apresentamos a anilise realizada, em duas sec¢des
destinadas, respectivamente, a descri¢do da histéria da instituico e sua
caracterizagio e a andlise da implantagdo, desenvolvimento e

consolidagdo do modelo de ensino de Tempo Integral e Integrado no
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municipio de Teresina (PI), a partir dos caminhos percorridos pelo CETI

Professor Raldir Cavalcante Bastos.

2 HISTORIA DA INSTITUIGAO E SUA CARACTERIZAGCAO: O CETI PROFESSOR
RALDIR CAVALCANTE BASTOS

De forma a cumprir os objetivos estabelecidos, apresentamos nesta
secio uma tentativa de descri¢cio dos caminhos percorridos desde a
implantacdo dos CETIs até o momento atual. Partimos da andlise dos
aspectos gerais referentes ao contexto do debate nacional sobre a
Educacio Integral Integrada Integralizadora, para os aspectos
especificos a implantacio e desenvolvimento deste modelo no
municipio de Teresina (PI), focalizando o CETI Professor Raldir
Cavalcante Bastos. Passamos em seguida a andlise acerca do contexto
histérico de criagio e da instalagio da referida unidade, destacando as
circunstincias condicionantes especificas ao seu surgimento, além da
sua organizac¢io espacial, do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e do
Regimento Interno (RI) do CETI e uma breve sistematizagio das praticas

pedagdgicas.

2.1A EDUCAGAO INTEGRAL E INTEGRADA NO BRASIL E A AMPLIACAO DO
TEMPO ESCOLAR NO PIAUI

No Brasil no século XX, o debate em torno da Educagio Integral
fervilhava, ndo apenas no campo tedrico de sua concepgio, enquanto
modelo inovador capaz de suprir as desigualdades educacionais no pafs,
mas também em relacdo as politicas de afirmacdo. Este paradigma

educacional de cunho integral e integrado surge como modelo possivel
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para minimizar e mesmo superar as discrepancias educativas, oriundas

da prépria hierarquizacio social de poder. Assim,

Na década de 30, por exemplo, o Movimento Integralista defendia a
Educagdo Integral, tanto a partir dos escritos de Plinio Salgado, seu chefe
nacional, quanto daqueles desenvolvidos por militantes representativos do
Integralismo. Para esses, as bases dessa Educagdo Integral eram a
espiritualidade, o nacionalismo civico, a disciplina, fundamentos que, no
contexto de suas ac¢des, podem ser caracterizados como politico-
conservadores. J4 para os anarquistas, na mesma década, a énfase recaia
sobre a igualdade, a autonomia e a liberdade humana, em uma clara opgdo

politica emancipadora (BRASIL, 2009, p.15).

Podemos perceber que o modelo integralista ndo contribuia com
um processo ensino-aprendizagem que focasse um desempenho escolar
mais amplo, de modo a abarcar uma dimensio cidadi critica, mas que
pretendia a manutencio dos valores nacionais civicos hegemonicos. Em
contrapartida, os anarquistas pretendiam pensar uma politica
inovadora de valorizagdo profissional e pessoal que permitisse uma
educacio de qualidade igualitiria que garantisse aos educandos a
posicdo de sujeitos ativos e participativos no processo de ensino-
aprendizagem. Serdo destes ultimos as bases adotadas para o atual
modelo de educagio integral, integrada e integralizadora.

Contemporaneamente, um movimento importante para a
consolidagdo da Educacgio Integral Integrada Integralizadora foi a
implantacdo do Programa Rede de Saberes Mais Educagdo. Segundo o
portal do MEC, quando de sua implantagio em 2009 o programa
abarcava 1.380 escolas, em 55 municipios nos 26 estados e no Distrito
Federal, atendendo 386 mil estudantes. J4 em 2011, o programa se

estendera a 14.995 escolas contemplando 3.067.644 estudantes. Apesar
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de sua implantag¢do em 2008, o0 Mais Educacio foi criado um ano antes,
através da Portaria Interministerial n°. 17, de 24/04/2007 a qual

determinava em seu artigo 1° que o objetivo do programa é

[...] contribuir para a formagio integral de criangas, adolescentes e jovens,
por meio da articulagdo de a¢des, de projetos e de programas do governo
federal e suas contribui¢des as propostas, visdes e praticas curriculares das
redes publicas de ensino e das escolas, alterando o ambiente escolar e
ampliando a oferta de saberes, métodos, processos e contetidos educativos

(BRASIL, 2007).

Neste sentido, o Programa Mais Educagio tem o compromisso de
contribuir por meio de ag¢des educativas para formacio integral e
integrada dos educandos, bem como da promocido de projetos
educacionais capazes de subsidiar experiéncias para além do espaco
formal de ensino, fazendo a aproximagdo e cooperagio entre escola,
familia e comunidade. Esta aproximacio decorre da prépria concep¢io
de educagio integral, integrada e integralizadora no 4mbito do referido
programa, o qual se contrapde as concep¢des precedentes, concebendo
a integralidade como um didlogo entre as institui¢des governamentais,
familia e comunidade, colocando a educagdo como responsabilidade
coletiva.

Por outro lado, a integralidade do ensino nio pode ser restringida
a uma relacio dialégica interinstitucional e intercomunitiria, a
integralidade também diz respeito as dimensdes temporal e espacial do

ensino. Neste sentido Mauricio (2004, p. 43) argumenta que

O hordrio integral aparece como essencial no processo de aprendizagem, e
se diferencia de um semi-internato por ter justificativa estritamente

pedagdgica: a educagdo integral prevé a socializagdo, a instrugéo escolar e a
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formacio cultural, vista como parte essencial do processo de aprendizagem
e ndo como adereco, tornando-se a escola espago social privilegiado para a

formagio do cidad3o.

A concepgio de tempo integral decorre, sobretudo, da necessidade
formativa do educando e da consequente ampliac¢io e aprofundamento
do curriculo e também da necessidade de intensificar o didlogo
interdisciplinar entre os componentes curriculares. Dai que uma
jornada mais longa de ensino permite, portanto, uma abordagem dos
conteidos mais densa, tanto em termos quantitativos quanto
qualitativos, garantido, assim, uma maior oportunidade de acesso aos
diversos conhecimentos e maior eficicia no ensino.

No contexto do Estado do Piaui, o processo de implantacio do
modelo de Educagio Integral Integrada e Integralizadora, tem inicio em
meados de 2008, com a visita do entdo Secretirio de Educagio Antonio
José Castelo Branco Medeiros e técnicos da SEDUC-PI a cidade de
Bezerros (PE), para a andlise das experiéncias pedagégico-
administrativas com esse modelo de ensino, que orientasse as decisdes
referentes A sua implantacdo no Piaui. Esta politica teve como marco
legal o Decreto Governamental n°. 13.457, de 18 de dezembro de 2008,

que determina

[...] a concepgdo, o planejamento e a execugdo de um conjunto de agdes
inovadoras em contetido, método e gestdo, direcionados a melhoria da
oferta e qualidade do ensino publico e gratuito do Estado do Piaui,
assegurando a efetividade desse dever do Estado no dmbito da rede publica,
através do aporte de recursos técnicos, financeiros e materiais, ptblicos e
privados, conjugados com ag¢des comunitdrias, observando os principios

constantes da Constituicio Brasileira e das Leis especificas (PIAUT, 2008).
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Essa politica tem como fundamento o conceito de educagio em
tempo integral e disciplinarmente integrada, isto é, interdisciplinar,
concebida na perspectiva da formacio holistica pautada em praticas
pedagégicas inovadoras e emancipadoras. Assim, os CETIs
representam-se como possibilidade de equalizagdo de oportunidades e
a promogdo de uma aprendizagem significativa e libertadora, essencial
a formagdo em um contexto de grandes desigualdades sociais como no
Estado do Piaui.

Em 2009, foram implantados os primeiros Centros nos municipios
de Teresina, Parnaiba, Campo Maior, Regeneracdo, Oeiras, Sio
Raimundo Nonato e Guaribas, levando em conta a estrutura fisica das
escolas, e realizada as adapta¢des necessirias, de acordo com as
exigéncias da proposta pedagdgica.

Nesta etapa, algumas dificuldades foram encontradas. Entre elas,
a compreensdo e assimilagdo da concepgdo da escola de tempo integral
por parte da rede e da comunidade escolar; a formag3o de professores e
gestores; a morosidade das execugdes das adaptagdes arquiteténicas
dos prédios; as adaptagdes do mobilidrio; e a construgio da Proposta
Politico Pedagdgica dos Centros.

A escolha dos profissionais gestores e professores, ap6s um ano de
implantac3do, se deu conforme Decreto e Edital de Sele¢io. A referida
selecio foi realizada com transparéncia através do processo de
avaliagio de desempenho, priorizando o cumprimento das
competéncias administrativas e pedagdgicas, seguindo o principio da
eficiéncia na administra¢io publica, na busca da melhoria no processo
de ensino e aprendizagem dos alunos. Foram constatados resultados
exitosos nos indicadores educacionais implantados gradativamente e de

maneiras diversas, em mais de 30 (trinta) CETISs, entre 2010 e 2016.
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Por meio da Portaria n® 1.145 de 10 de outubro de 2016, que institui
o Programa de Fomento a implementagdo de Escolas de Ensino Médio
em Tempo Integral, foram contempladas 30 (trinta) escolas, sendo
destas, 25 (vinte e cinco) novas edificagdes. Todas as escolas
selecionadas passaram a ofertar o regime de Tempo Integral no ano de
2017. Com isto, a Rede Estadual de Educagio do Piaui passou a dispor de
69 (sessenta e nove) Centros, além da implantag3o, em 2018, de mais 10
(dez) CETIs distribuidos em 08 (oito) municipios piauienses.

A expansio dos Centros Estaduais de Tempo Integral no Piaui,
embora tenha priorizado o Ensino Médio na “modalidade regular” e
formagio propedéutica, com 40 (quarenta) Centros pertencentes ao
Programa de Fomento, atendeu também a Educagio Profissional
Técnica (EPT) com 02 (dois) Centros. E importante informar que entre
2009 e 2018 foram implantados 79 (setenta e nove) Centros, sendo
52(cinquenta e dois) com oferta exclusiva de Ensino Médio, 13 (treze)
Centros com oferta das etapas do Ensino Fundamental e Médio, 8 (oito)
ofertando apenas Ensino fundamental e 06 (seis) com oferta exclusiva
de Médio- Profissional. E, atualmente estio em funcionamento 96
(noventa e seis) CETIs na capital e interior.

Outra abordagem para uma compreensio acerca da implantag¢io do
Tempo Integral Integrado no PI é a Instru¢io Normativa SUPEN N°
001/2017, que dispdem sobre a padroniza¢io da denomina¢io dos
Centros Estaduais de Tempo Integral no &mbito da Secretaria de Estado
da Educagio (SEDUC-PI). Este documento determina no seu artigo 2°, a

substitui¢io dos termos:

Unidade Escolar - U.E.; Colégio Estadual — C.E; Centro de Ensino

Fundamental de Tempo Integral — CEFTI; Centro de Educagio Profissional
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de Tempo Integral — CEPTI; Centro de Ensino Médio de Tempo Integral —
CEMTI por Centro Estadual de Tempo Integral — CETI das escolas da Rede
Estadual de Ensino que ofertem o ensino em regime de tempo integral

(PIAUI, 2017).

A unificagdo terminolégica é, em termos administrativos,
econdmica, pois facilita a identificacdo global das unidades em tempo
integral, haja vista que os critérios bdsicos para sua terminologia
passam a ser dois: i) ser unidade de ensino do Estado e ii) ser em tempo

integral.

2.2 CONTEXTO HISTORICO E CIRCUNSTANCIAS ESPECIFICAS DA CRIACAO E
INSTALACAO DO CETI PROFESSOR RALDIR CAVALCANTE BASTOS

Buscando as origens do Centro Estadual de Tempo Integral
Professor Raldir Cavalcante Bastos, analisamos material documental
que registra a fundagdo da instituicdo e elenca alguns fatos marcantes
na histéria da mesma além de apresentar um quadro geral da equipe
gestora e do contingente de educandos no Ensino Fundamental II e
Ensino Médio. O documento é datado de 04 de setembro de 2018 e nos
fornece os dados histéricos, os quais passamos a analisar (PIAUI, 2018).

O Centro Estadual de Tempo Integral Professor Raldir Cavalcante
Bastos estd locado a rua Jornalista Livio Lopes, n°. 2310, Renascenca II.
Pertence a 212 Geréncia Regional de Ensino/Regido Sudeste — 212 GRE.
O referido CETI foi fundado no més de janeiro de 1989, no governo de
Alberto Tavares Silva, tendo como Secretirio de Educac¢io Jodo
Henrique de Almeida Souza.

O nome da institui¢io foi atribuido em homenagem ao professor
Raldir Cavalcante Bastos, importante piauiense na drea educacional.

Raldir Cavalcante Bastos foi professor de Histdria, Latim, Francés e
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professor catedratico de Lingua Portuguesa (concursado). Foi também
Diretor Geral do Colégio Demdstenes Avelino e do Instituto Normal
Antonino Freire. Exerceu o cargo de Curador do museu de Arquivo
Publico - Casa Anisio Brito. Desempenhou ainda a fun¢io de Procurador
Geral do Departamento de Estradas de Rodagem do Estado do Piauf -
DER. Sua trajetéria de educador, contudo, ndo se limitou a capital do
Piaui, Teresina, pois foi fundador do Ginasio de sua cidade natal, Porto-

PL

2.3 ORGANIZAGAO DO ESPACO ESCOLAR: CETI PROFESSOR RALDIR
CAVALCANTE BASTOS

Na organizagdo do espago escolar, cabe a escola adequar as suas
praticas para conceber as condi¢des de desenvolvimento dos estudantes
e de trabalho aos profissionais envolvidos. O estudante, concebido como
um ser em pleno desenvolvimento, ativo e social que, ao se apropriar de
diferentes espagos, tem a possibilidade de interagir uns com os outros
e com o conhecimento no processo de ensino-aprendizagem e de
humanizacio.

Assim, ao refletirmos sobre o espago fisico que compdem as escolas
de tempo integral, ou seja, os Centros Estaduais em Tempo Integral,
doravante denominados CETIs, na proposta de implantagio havia a
exigéncia de um espa¢o mais acolhedor e mais amplo que a estrutura
fisica escolar padrdo para comportar as atividades referentes a
expansio do tempo, com espacos flexiveis e versateis que possibilitem
o desenvolvimento de praticas diversas.

De acordo com a coordenadora pedagdgica do CETI Professor

Raldir Cavalcante Bastos, a equipe gestora tem a preocupagio em
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oferecer aos educandos um espacgo escolar adequado, na tentativa de
melhor interacio e integracdo dos estudantes. O referido CETI iniciou
com o Ensino Fundamental e atualmente oferece os anos finais do
Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Possui uma 4rea administrativa
(o1diretoria, o1sala de coordenagio, O1sala de professores e 01
secretaria) e a drea para as atividades pedagégicas (10 salas de aula, 01
sala de leitura, 01 sala de informdtica, 01 sala de arte, 01 biblioteca, 01
radio comunitaria, 01 drea de recreagio, 01 patio e 01 quadra de esporte),
além da 4rea de apoio (01 depdsito, 01 refeitério, 02 vestidrios e 06

banheiros).

2.4 PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO E REGIMENTO INTERNO

O Projeto Politico-Pedagégico (PPP) aglutina uma série de agdes
concretas, funcionando como um guia para a comunidade escolar em
sua totalidade. O PPP d4 as bases e principios que norteiam toda a gestdo
e a¢des educativas da institui¢o escolar, sendo, porquanto, a identidade
de todo e qualquer CETI. Sua importincia é tal que sua elaboragdo deve

ser um processo essencialmente democratico, por isso mesmo é que

[..] somente a partir do projeto politico-pedagégico, construido
coletivamente, que a escola pode orientar e articular as ag¢des e atividades
propostas na perspectiva da consecu¢do da Educacio Integral, baseada em
principios legais e valores sociais, referenciados nos desafios concretos da

comunidade onde est4 inserida a escola (BRASIL, 2009, p.36).

Segundo a Coordenadora Pedagdgica (CP), tanto os “[...] docentes,
quanto a equipe gestora e os representantes da comunidade escolar se
envolveram no processo de elabora¢io do PPP” da instituicio. Essa

informac3do foi confirmada pela professora. Ainda em conformidade
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com a CP e com a professora, todos os atores envolvidos participaram
de forma construtiva e igualitiria. O PPP foi elaborado em 2000, tendo
sua ultima atualizacdo de dados e inser¢do de novas agdes a serem
desenvolvidas realizada em fevereiro de 2022. Ainda, de acordo com as
entrevistadas, o atual PPP atende aos desafios da Educagdo Integral
Integrada e Integralizadora, na medida em que procura trabalhar o
processo de ensino-aprendizagem em consonincia com a realidade do
educando, bem como da comunidade na qual estd inserido.

Diante da afirmacgio, corroborando com o entendimento do CETI
da necessidade de envolvimento do coletivo escolar e de
contextualizagdo da proposta pedagégica de acordo com a realidade da

clientela, nos reportamos a Veiga (1998, p.09), que diz:

O projeto pedagdgico exige profunda reflex3o sobre as finalidades da escola,
assim como a explicitagio de seu papel social e a clara defini¢io de
caminhos, formas operacionais e agdes a serem empreendidas por todos os
envolvidos com o processo educativo, [...] constituindo-se em compromisso

politico e pedagdgico coletivo.

Seu processo de elaboragio considera-se, porquanto, o conjunto de
axiomas, ideologias, aspectos sd6cio-histéricos e econdmicos da
comunidade na qual a instituicio escolar se insere, no caso o CETI
Professor Raldir Cavalcante Bastos. Assim, o que percebemos foi a
preocupacdo dos envolvidos na elaboragdo e operacionalizagdo do PPP
em atender aos desafios e as exigéncias do contexto escolar.

No projeto politico pedagégico de uma escola devem estar
expressas as expectativas e as intenc¢des do coletivo escolar, pois,

segundo Franco (2012, p.163-164):
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Nesse projeto amalgamam-se praticas pedagdgicas circundantes; dele
emergem novas praticas que lhe dardo sustentagio. Tornar vivo a cada dia
o projeto pedagégico é fundamental para a circulagio de sentidos e o
envolvimento coletivo do grupo de professores e da equipe pedagégica. O
projeto pedagégico que fica no papel de nada serve; aquele elaborado apenas

pela equipe dirigente pouco serve.

Na operacionalizacio do projeto politico pedagégico, surgem
praticas inovadoras que dio continuidade e renovacgdo. Para isso, é
importante que a equipe gestora e todos os professores de forma
coletiva estejam sempre envolvidos, retratando o PPP a efetividade da

vida da escola.

2.5 PRATICAS PEDAGOGICAS NO CONTEXTO DAS ESCOLAS DE TEMPO
INTEGRAL

Considerando que as praticas pedagdgicas sdo as que se organizam
intencionalmente para atender a determinadas expectativas
educacionais, estas devem emanar do PPP da escola. Nesta perspectiva,
é que as praticas pedagégicas enfrentam, em sua constru¢io, um dilema
essencial, pois se organizam e se desenvolvem por adesdo, mas, para que
haja adesio, o professor deve se sentir parte do coletivo que elaborou o
PPP da escola e tomar decisdes coerentes com a proposta e articuladas

com as expectativas do grupo social. Segundo Franco (2012, p.162):

[...] préiticas pedagégicas sdo préticas sociais que se organizam para dar
conta de determinadas expectativas educacionais de um grupo social. Duas
questdes mostram-se fundamentais: articulagio com as expectativas do

grupo e existéncia de um coletivo.
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Portanto, é certo destacar que para a melhor compreensio das
praticas pedagégicas devem ser através de sua totalidade de forma
dialética articulada a uma dindmica social, permeada pela participacdo
ativa do coletivo, pois o professor precisa se articular com o coletivo,
para uma pratica que transforma a realidade.

A Coordenadora Pedagégica — CP do CETI Professor Raldir
Cavalcante Bastos, em relagdo a organizagdo das praticas, quanto aos
procedimentos didatico e metodoldgico, afirma que: “H4 a necessidade
da oferta de uma formac¢io continuada para os professores,
direcionadas as préticas coletivas, no sentido de melhorar, fortalecer e
dar sustentacgdo ao ensino para melhor estruturagio e para que sejam
efetivadas no contexto do ensino médio em Tempo Integral”.

Discutir as praticas pedagégicas dos professores que atuam na
Educacio Bésica, especificamente no Ensino Médio, em face ao Ensino
Integral, requer a compreensdo dos desafios que estio postos: a
democratizacio e a valorizagdo da escola, com ressignificacio dos
processos de ensino-aprendizagem. Esse desafio, requer uma atencio
maior para as praticas pedagdgicas visando superar a fragmentacio dos
contetdos que, de certa forma, dificulta o entendimento do contetido.

A reflex3o sobre a pratica pedagégica centralizada no ensino de
matemadtica no Ensino Médio de tempo integral, contempla uma escola
mais democrdatica, levando o professor a assumir o seu papel de
transformador e de cidadio social, facilitando, a reflexdo proposta, a
articula¢io entre teoria e pratica. Como afirma Silva e Silva (2012, p.270),
“Dentre as demandas existentes na formacido de professores, a prética
de ensino de Matemadtica por vezes é considerada como terreno critico,

de enorme complexidade e aridez metodolégica”.
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De acordo com as autoras, a pratica de ensino de Matemadtica
encontra-se ainda em um complexo processo de mudanca, sendo
necessdrio a compreensio dessa complexidade para a superagdo desse
estado critico que de certa forma dificulta o desenvolvimento e o

entendimento do ensino com eficicia.

3 IMPLANTAGCAO, DESENVOLVIMENTO E CONSOLIDAGAO DO MODELO DE
ENSINO DE TEMPO INTEGRAL INTEGRADO: CETI PROFESSOR RALDIR
CAVALCANTE BASTOS

Nesta terceira se¢io apresentamos uma breve linha de tempo do
CETI Professor Raldir Cavalcante Bastos evidenciando alguns
acontecimentos relevantes dentro da histéria da Instituicdo
apresentando o contexto de fundagio até alguns fatos da tltima década.
Em seguida detemo-nos na descri¢do do corpo docente e discente além

da gestdo e funcionarios da area técnico-administrativa.

3.1 ORIGEM, APOGEU E ESTAGIO ATUAL

Segundo Nosella (2009, p. 67), ao procurarmos a génese de uma
instituicio de ensino devemos primeiramente “focalizar a situac¢io
econdmica e social da regido (contexto) quando da criagio da escola,
articulagdes politicas e justificativas apresentadas pelos seus
propositores”. Tendo como orientagio esse parimetro, apresentamos,
ainda que de forma sucinta, o percurso do CETI foco de nosso estudo a
partir de sua origem, passando pelo seu apogeu até o periodo atual de
evolucgio.

O Centro Estadual de Tempo Integral Professor Raldir Cavalcante

Bastos foi fundado em 1989 sendo originalmente uma institui¢io de
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ensino regular. Em 2009, adota o modelo inovador de Educagio Integral
Integrada e Integradora. A adog¢io deste novo modelo decorre da
necessidade de se ter um periodo maior da carga horéria que possibilite
uma educag¢io mais ampla e profunda, de modo a superar problemas,
dificuldades e os desafios encontrados nos CETIs pelos alunos que
pertencem a uma comunidade carente e que precisa, assim, de um
maior apoio e assisténcia por parte da escola.

A condi¢io determinante para a fundagio da referida institui¢do
escolar, isto é, o fator e a motivacgio capital que levou a implantagio
desta unidade foi a necessidade de implantacdo de uma unidade escolar
na comunidade, ou seja, o CETI Professor Raldir Cavalcante Bastos foi a
primeira escola do bairro Renascenca II, além de ser um dos primeiros
CETIs de Teresina, segundo as entrevistadas. Quando de sua fundagéo a
instituicio possuia apenas duas modalidades de ensino a Educagio
Infantil (Fundamental I) e Ensino Fundamental (Fundamental II),
atualmente conta também com a modalidade de Ensino Médio.

Quando indagamos a atual Coordenadora acerca dos principais
avangos e retrocessos do Centro Estadual de Tempo Integral Professor

Raldir Cavalcante Bastos nos tiltimos anos ela respondeu o seguinte:

Nio houve retrocessos sé avangos, saimos de um IDEB de 3,0 para 7,1 no
Ensino Fundamental I, no primeiro IDEB do Ensino Fundamental II tivemos
a maior nota da rede estadual, no Ensino Médio ficamos entre os primeiros
colocados, no ENEM obtivemos em 2017 e 2018 uma grande aprovacio,
ganhamos por duas vezes o prémio gestdo e somos hoje uma escola com

evasao zero.

Conforme dado apresentado pela coordenadora, em 2009, o CETI

Professor Raldir Cavalcante Bastos ganhou o prémio gestdo nota 10
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como referéncia no Piaui. Também em 2009 e 2011 foi premiado com a
maior nota o Ensino Fundamental I, sendo 6,1 e 6,9, respectivamente.
Obtendo mais uma vez em 2011 a melhor nota do IDEB no Estado do
Piaui. O CETI apresenta ainda um grande avango no Ensino
Fundamental I, saindo de um IDEB de 3,0 para 7,1.

Em 2015, a escola fez pela primeira vez o Indice de
desenvolvimento da educag¢io Bésica - IDEB do Ensino Fundamental II
obtendo a melhor nota nesta categoria (5,5). Em 2017, obteve novamente
a melhor nota do IDEB da cidade de Teresina das escolas Estaduais no
ambito do Ensino Fundamental II (6,1) participou pela primeira vez em
2017 do IDEB do Ensino Médio ficando com a nota no ranque das
melhores escolas do Estado do Piaui (5,1) no mesmo ano obteve
aprovacio de 81% de seus alunos no ENEM.

Segundo as entrevistadas, os resultados se devem entre outras coisas
aos “varios projetos como o de matemaética, Arte na praga, Piscoa solidaria,
Semana Presente Café Filoséfico, Torneio Esportivo visando melhorar o
aprendizado do educando”. O desenvolvimento destas atividades
extraclasse e de cariter transdisciplinar que buscam uma aproximagio
com a comunidade de forma mais ampla, levando a escola para além dos
muros da institui¢do, revela um comprometimento com a proposta de
ensino Integral Integrado e Integralizado. Isto porque, segundo Gadotti

(2009, p. 38), a Educagio em Tempo Integral tem por objetivos:

1) educar para e pela cidadania;

2) criar habitos de estudo e pesquisa;

3) cultivar habitos alimentares e de higiene;

4) suprir a falta de opg¢des oferecidas pelos pais ou familiares;
)

5) ampliar a aprendizagem dos alunos além do tempo em sala de aula.
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A interdisciplinaridade e os temas transversais como a
solidariedade demonstram a preocupac¢io com uma educagio holistica
e cidada do educando, com vista a promogdo do conhecimento cientifico
mais seu valor e aplicabilidade social para melhoria da comunidade a

qual a instituicdo de ensino atende.
3.2 PROFESSORES, ADMINISTRADORES E EDUCANDOS

Nesta subsecio abordaremos aspectos quantitativos, além do perfil
profissional e socioecondémico dos atuais atores da institui¢do. Para
uma melhor sistematizacio e andalise dos conteidos resolvemos dividir
esta subsecio em trés partes, destinadas respectivamente aos i)

professores, ii) administradores e iii) educandos.
3.2.1PROFESSORES

Ao serem questionadas acerca do quadro docente, especificamente
em relacdo ao quantitativo de professores e ao perfil profissional, a
Coordenadora Pedagdgica — CP e a Professora foram uninimes em
responder que a institui¢do conta atualmente com 20 (vinte) professores,
“[...] comprometidos com o trabalho que fazem, todos formados na area
uns especialistas e uma com mestrado”, conforme a CP.

E surpreendente encontrar no quadro docente professores
especialistas e mestres lecionando na Educagdo Fundamental e Média.
Essa formagio mais aprofundada em nivel de pds-graduacio é
certamente um fato relevante, considerado o alto indice de rendimento
escolar alcanc¢ado pelos educandos de forma geral, conforme se pdde
visualizar na secio precedente, segundo dados do Indice de

Desenvolvimento da Educagio Béasica - IDEB.
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3.2.2 ADMINISTRADORES

Quando ao ser questionada acerca do corpo administrativo do
CETI, a Professora respondeu que atualmente constituido por cerca de
“21 (vinte e um) administrativos que procuram trabalhar de forma a
ajudar na formacio dos educandos”. Podemos ver que, para além do
quantitativo dos profissionais, nio houve especificacgio quanto a

formac3o profissional destes técnicos e da equipe gestora.

3.2.3. EDUCANDOS

A institui¢do atualmente atende 400 (quatrocentos) alunos/as, do
9° ano do Ensino Fundamental a 32 série do Ensino Médio, com faixa
etiria de 14 a 18 anos. Segundo a CP, sio alunos com bom
comportamento e classe econdmica variada, muitos oriundos de escolas
particulares, cujos pais perderam a condi¢do econdmica nos ultimos

anos e matricularam os filhos na escola publica.

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo sobre a trajetéria de implantagdo e desenvolvimento
dos Centros Estaduais de Tempo Integral no municipio de Teresina-
Piaui focalizou os percursos formativos do CETI Professor Raldir
Cavalcante Bastos. Assim, buscamos no decorrer do presente estudo, a
descri¢do dos caminhos histéricos do referido CETI Professor Raldir
Cavalcante Bastos e a andlise do processo de implantacio,
desenvolvimento e consolidagio do modelo educacional de Tempo

Integral Integrado, no contexto do sistema estadual de ensino do Piaui.
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Pudemos verificar que tanto a instalacio da escola, quanto sua
transi¢do para o modelo de Educagdo em Tempo Integral resultam das
necessidades especificas da comunidade a qual atendem. E, que no
decorrer de sua consolidagio, enquanto institui¢cdo de ensino, a escola
buscou sempre de forma satisfatéria (...como evidenciado pelos indices
do IDEB) adequar-se as necessidades da comunidade.

Além disso, pudemos perceber que a escola objeto deste estudo
apresenta um quadro docente e administrativo capacitado e
comprometido com o processo de ensino-aprendizagem, focando nio sé
no aspecto formal e conceitual dos conteidos, mas focalizando,
sobretudo, uma formacio cidadi e emancipadora, através de uma vasta
agenda de projetos que buscam levar o trabalho de sala de aula para
além dos limites da escola, ou melhor, eliminar os limites entre escola e
comunidade, integrando ambos, conforme a proposta do modelo de
ensino.

Em sintese, os percursos formativos do CETI Professor Raldir
Cavalcante Bastos evidenciaram, a luz do exame realizado pela presente
pesquisa, que o modelo educacional integral integrado e integralizador
tem se desenvolvido de forma satisfatéria no Ambito da referida
instituicdo, tanto na modalidade do Ensino Fundamental I, como do

Ensino Fundamental II e do Ensino Médio.
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APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E INCLUSIVA:
JOGOS DIDATICOS COMO PROCESSO AVALIATIVO
NO ENSINO SUPERIOR
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INTRODUCAO

O presente artigo busca entender os jogos diditicos como processo
avaliativo no Ensino superior contribuem para a aprendizagem
significativa e inclusiva de discentes em formagao inicial. Utilizou-se os
jogos didéticos como recurso avaliativo, durantes aulas expositivas
dialogadas, porque os discentes nio liam os textos norteadores, optando
por jogos em seus celulares.

Pensando em melhorar a aprendizagem significativa e inclusiva
dos discentes, optou-se pelos jogos didaticos como recurso importante
para obter a participagio e propiciar a aprendizagem significativa dos
contetddos, gradualmente, podendo assim observar a participagdo de
todos nas aulas e como estratégia de avaliagdo da aprendizagem. Ao
final da apresentacio dos jogos aplicou-se um questionirio nio
avaliativo afim de obter dados para se saber o entendimento dos alunos
quanto a importincia dos jogos didaticos para a aprendizagem dos

contetdos.
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Para a producio de dados, a metodologia de pesquisa usada foi a
abordagem qualitativa, usando-se um questiondrio e uma ficha de
avaliagio, preenchida pela professora, uma estagidria e os componentes
dos grupos que nido estavam apresentando jogos, sendo envolvidos 25
alunos de cursos de licenciatura cursantes da disciplina de Didatica
Geral. A coleta de dados foi feita durante o desenvolvimento da
disciplina e a andlise dos dados, realizada através da Anadlise de
Contetido conforme Bardin (2016), atendendo aos seguintes passos: pré-
anilise, descri¢do analitica e interpretagio referencial. A aprendizagem
dos contetidos foi crescente em relagio a primeira avaliagdo, pois eles
se esforcaram em construir e desenvolver a atividade, visto que, os
discentes sabiam que seriam avaliados pelos outros grupos.

Entende-se que a formacgdo inicial, bem como o processo de
profissionalizacio docente, nas agéncias formadoras, deve ser
destinada ao publico-alvo como futuros professores sabendo que
enfrentario as dificuldades de aprendizagem dos estudantes, sabendo
que é preciso usar diferentes estratégias diditicas para contribuir com

a aprendizagem dos estudantes.

METODOLOGIA

Durante o desenvolvimento do Estigio de Docéncia, vinculado a
um Programa de Pés-Graduagdo em Educagido, observou-se a falta de
participacdo de alguns graduandos nas atividades desenvolvidas em
sala de aula, entio, optou-se pela utilizagdo dos jogos didaticos como
processo aprendizagem dos contetidos, sendo utilizado como estratégia

de avaliagdo da aprendizagem.
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Assim, pensando em envolver toda a turma no processo de ensino-
aprendizagem, buscou-se com esta atividade contribuir para a
aprendizagem significativa e inclusiva dos discentes, além de
possibilitar as professoras aprender com vivéncias e experiéncias, pois
“ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferencas que os conotam, nio se reduzem a condi¢io de
objeto, um do outro.” (FREIRE, 2016, p. 25).

Para o alcance do objetivo proposto, o lécus desse estudo foi uma
turma de Licenciatura de uma Institui¢io Publica Federal de Ensino,
cuja disciplina de Didatica Geral é obrigatdria para discentes do 5°
periodo de um curso de licenciatura. Podendo-se matricular também
estudantes de outras licenciaturas. Na turma trabalhada, dos 25 alunos
matriculados, apenas 2 se matricularam nas vagas remanescente e eram
provenientes de outras licenciaturas.

Assim, o trabalho com os jogos didaticos foi planejado, fazendo os
devidos ajustes exigidos durante seu desenvolvimento. Seguiu-se a
seguinte sequéncia: apresentac¢io de teoria sobre os jogos, orientagio
para a construcgido dos jogos, seminario de apresentacido/aplicagio dos
jogos, avaliagdo dos grupos, usando-se uma ficha de avaliacdo do
semindrio e a aplicacdo de um questiondrio para verificacio do éxito e
dificuldades da experiéncia vivenciada.

Para introduzir o conteido sobre jogos, inicialmente, foi feita uma
aula expositiva e dialogada buscando saber sobre os conhecimentos
prévios dos alunos em relagio aos jogos didaticos e apresentar-lhes um
pouco sobre a teoria dos jogos, partimos da histéria dos jogos e sua
relagido com a sociedade. Seguimos expondo sobre sua aplicabilidade e
importincia no processo de ensino-aprendizagem, dentro do contexto

educativo. Dessa forma, buscamos que os discentes fossem construindo
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uma base tedrica sobre o assunto porque “uma teoria nio deveria ser
simplesmente instrumentalizada, nem impor seu veredicto de modo
autoritario” (MORIN, 2000, p.29), na busca de orientar estratégias para
a pratica docente.

Assim, a exposicdo dos contetidos baseou-se na relagio entre os
conhecimentos prévios dos alunos com o contetido acerca dos jogos
didaticos, assim, os alunos narraram suas vivéncias anteriores em
relagdo aos jogos a medida que refletiamos sobre a importancia do uso
dos jogos no ambiente escolar. Ao término da exposi¢do dialogada,
fizemos um jogo com a turma, que nomeamos de o “Bate Volta da

Didatica”, objetivando relacionar a teoria a pratica, uma vez que

A teoria ndo mais comanda a pratica, nio mais a orienta no sentido de
torni-la dependente das ideias, como também n3o se dissolve na pratica,
anulando- se a si mesma. A préatica, por seu lado, ndo significa mais a
aplicagdo da teoria ou uma atividade dada ou imutéavel. (CANDAU; LELIS,

2001, p. 63).

Dessa forma, buscamos que a turma vivenciasse como seria a
pritica do jogo na sequéncia da explanacdo, pois procuramos na
utilizacio de jogos diditicos uma forma de aproxima-los da prética,
dinamizando a aula e favorecendo o processo de ensino aprendizagem
de forma inclusiva. Assim, dividimos a turma ao meio e explicamos as
regras: um representante de cada grupo deveria escolher entre par ou
impar para decidir quem comecgaria a responder se seu grupo ou o grupo
adversario.

Na sequéncia, o grupo que nio comecaria respondendo, sortearia
uma pergunta, relacionada a temas trabalhados nas aulas anteriores de

Diditica e no contetido expostos sobre os jogos, para o grupo que
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comegaria respondendo. Se o grupo respondesse corretamente,
ganharia dez pontos, caso contrario, o outro grupo teria a chance de
responder, mas sé ganharia metade da pontuagdo inicial.

Em seguida, partindo da ideia de que é preciso atuar praticamente
e nio somente desenvolver uma atividade tedrica para que ocorra uma
transforma¢io na educagio (VAZQUEZ, 2007), buscamos que os
discentes desenvolvessem sua prépria pratica educativa. Assim,
solicitamos que a turma criasse seus préprios jogos que seriam
socializados através de um semindrio, o interesse da turma foi notavel,
pois a atividade fugia dos padrdes rotineiros de apenas apresentarem
seu entendimento sobre um determinado assunto de forma expositiva.

Dessa forma, dividimos a turma em grupos, contendo 4 ou 5
integrantes cada, e solicitamos para que cada grupo elaborasse um jogo,
no qual considerasse um determinado tema que poderiam explorar
junto a turma. Colocamos a importincia do planejamento do jogo
didatico para todos os grupos que, segundo Flemming e Mello (2003),
devem seguir algumas etapas metodolégicas: objetivos, criagdo,
confecc¢do, adaptacio, aplicagio e avaliagio.

Deste modo, os grupos foram planejando e construindo os jogos
didaticos com nosso auxilio, sempre os orientando e questionando
sobre o desenvolvimento a importincia do jogo criado para a
aprendizagem significativa e inclusiva. Alguns grupos, inclusive
modificaram sua proposta inicial de jogo por considerarem que ele ndo
estava adequado para o contetido escolhido ou para o publico ao qual o
aplicariam. Na sequéncia, cada grupo criou seu jogo e o
apresentou/aplicou com os demais integrantes da turma.

Depois, de cada grupo apresentar seu jogo, os demais grupos

faziam a avaliagdo, por meio de uma ficha, pautada nos seguintes
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critérios: consisténcia do conteiddo, clareza e sequéncia na
apresentacdo, objetividade na abordagem do tema, qualidade do
material apresentado, capacidade de despertar o interesse pelo assunto,
adequagdo ao tempo e entrosamento do grupo. Assim, cada grupo
avaliou os demais grupos e o seu grupo foi avaliado pelos demais logo
apds sua apresentacdo. A avaliacio foi feita desta forma, pois “tragar
oportunidades de avalia¢do centradas no estudante é uma importante
oportunidade de aprendizagem em sala de aula” (UEBE MANSUR;
ALVES, 2018, p.462). Dessa forma, foi oportunizado aos alunos
compreenderam questdes a serem observadas na avaliac3o.

Apés todos os grupos apresentaram e avaliarem os jogos didaticos
dos colegas, complementamos a recolha de dados mediante a utilizagio
de questiondrios, definidos como “um instrumento de coleta de dados,
constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser
respondidas por escrito e sem a presenca do entrevistador” (MARCONT;
LAKATOS, 2003, p. 201). Assim, um instrumento adequado para a
obtencio de respostas rdpidas e precisas, que podem ser respondidas
em tempo favordivel e sem a interferéncia do pesquisador.

Pela adequagdo do uso dos questiondrios, por serem tteis nas
informacbes sobre a temadtica e pelo anonimato que deixa os
respondentes mais livre para darem suas respostas sem receio de serem
identificados, foram aplicados questiondrios para discentes graduandos
de Licenciatura de uma turma de Didatica Geral, durante a realizagdo
do Estéagio de Docéncia.

0 foco principal das questdes se concentrou sobre a importancia
dos jogos didéticos para a aprendizagem significativa e inclusiva. Para
a realizac¢io deste trabalho fizemos um recorte dos dados coletados no

questiondrio durante o desenvolvimento do estigio, no qual
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selecionamos 8 sujeitos, 6 da turma de 5° periodo e 2 de uma turma de
4° periodo de outra licenciatura, totalizando cerca de 30% da quantidade
de alunos matriculados na turma.

No processo de andlise dos resultados utilizou-se a técnica de
Andlise de Contetido, segundo Bardin (2016), e os dados foram
organizados em categorias, usando-se procedimentos sisteméticos e
objetivos no processo de andlise das comunica¢des das mensagens e de

inferéncias evidenciando as finalidades da comunicagao.

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA INCLUSIVA NA FORMAGAO INICIAL DE
PROFESSORES

A aprendizagem significativa é um conceito bastante debatido nos
estudos de Psicologia da Educagdo quando se trata de entender as
fungdes cognitivas no processo de aprendizagem, tem como principal
autor Ausubel, que nos afirma que existe uma interagdo entre os
conhecimentos prévios do sujeito com o contetido exposto,
possibilitando que a aprendizagem envolva um misto de significado e
prazer tanto para quem ensina como para quem aprende. Assim, temos

que:

A medida que o novo material aprendido é assimilado pela estrutura
cognitiva, é relacionado e interage com o contetdo relevante ja
estabelecido. A aquisicio de novos significados é um produto dessa
interagio durante o tempo de retencdo, os novos significados sdo
armazenados (associados) e organizados em relagio a suas ideias basicas

relevantes (AUSUBEL; NOVAK, HANESIAN, 1980, p.97).

Podemos observar que a aprendizagem se torna significativa a

partir das interacGes entre os velhos e novos conhecimentos, os



Roberta Karoline Azevedo Moreira; Maria Divina Ferreira Lima e 195

primeiros presentes na estrutura cognitiva do individuo, que quando
reorganizados, formam um novo conteido que se internaliza na
estrutura cognitiva, podendo-se repetir esse mesmo processo de
construcio de conhecimentos.

Pesquisamos o conceito da palavra “inclusiva” em alguns
diciondrios de grande circulagio que, em sua maioria, a definiam como
antdnimo da palavra “exclusiva”, ou seja, “inclusiva” como significando
aquilo que incluj, integra e abrange. Buscando a inclusio na perspectiva
da aprendizagem significativa na formac3o inicial, vemos essa inclusio
acontecer quando todos os envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem participam ativamente nesse momento, ressignificando
seus conhecimentos, nio sendo assim excluidos do objeto de sua
profissio.

Ramalho et al (2003) apresenta o Modelo Emergente de Formagio
(MEF) que considera trés condi¢cdes como bdsicas na atitude
profissional: a reflexdo, a pesquisa e a critica. Esse triplice pode ser
alcangado quando o sujeito nio é excluido do processo de aprendizagem,
ou seja, construindo-se profissional através de uma aprendizagem
significativa e inclusiva, tendo sua formacgdo centrada na escola que é

objeto da profissio.

0S JOGOS DIDATICOS COMO PROCESSO AVALIATIVO NO ENSINO
SUPERIOR

Os jogos sdo tdo presentes no cotidiano que, provavelmente, uma
crianga poderia definir rapidamente o que se entende por jogo sem se
distanciar muito do conceito de Huizinga (2005) que diz que o jogo é uma

atividade voluntéria efetivada num determinado limiar de tempo e
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espaco, de acordo com regras bem definidas e obrigatérias,
acompanhado de um sentimento de tensdo e alegria, além de uma
consciéncia, mesmo com similitudes, de ser diferente da vida cotidiana.

Como caracteristicas dos jogos apontamos as seis categorias
descritas por Garris, Ahlers e Driskell (2002): fantasia, relacionando-se
a simulagio da vida real presente no imaginario; regras claras e objetivo
a ser cumprido; estimulo a diferentes sensagdes; desafio para se atingir
o0 objetivo; mistério, pois os desafios a serem enfrentados no jogo nio se
apresentam t3o claramente; e controle, buscando atingir o objetivo do
jogo através das regras e do foco.

Partindo de Callois (1990, p.80) que afirma que “o jogo é essencial a
cultura”, vislumbra-se os jogos diddticos como uma importante
ferramenta a fim de envolver os alunos no processo de ensino-
aprendizagem, pois incitam, segundo Moyles (2002) a estimulagio,
interesse e motiva¢io que sio proporcionadas costumeiramente pelas
situagdes lidicas.

Assim, Flemming e Mello (2003) nos apontam que os jogos
didaticos, importante recurso de estimulo a criatividade necessario a
docéncia, apresentam trés grupos de objetivos: relativos ao
aprimoramento de atitudes dos alunos, no que se refere a disciplina,
complexos, atengio e interesse, solidariedade, honestidade e lealdade;
introduzir e fixar contetidos; e motivacio e desenvolvimento dos
hébitos de brincar. Esses objetivos podem promover um ambiente de
sala de aula diversificado, como a atual sociedade vem exigindo devido
aos avang¢os tecnolégicos, proporcionando uma aprendizagem
significativa e inclusiva.

No Ensino Superior, os jogos nio sio utilizados com tanta

frequéncia, pois ainda é predominante um método mais tradicional de
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ensino, pois hd um entendimento de que o jogo distincia do trabalho.
No entanto, entendemos que “entre a atividade lidica e a atividade
produtiva parece haver uma continuidade. Examini-las em movimento
evolutivo, €, pois, interessante”. (DANTAS, 2017, p.113). Assim, 0s jogos
didéticos podem ser trabalhados desde a educagdo infantil até o ensino
superior.

Dessa forma, demonstrando a necessidade de uma Didatica do
Ensino Superior, numa perspectiva multidimensional, que compreende
que a mediacio, ocorrida por meio da relacdo entre professor e alunos
dentro dos contextos socio-culturais, propicia a aprendizagem, ou seja,
é uma Didatica que se pauta “numa pedagogia do sujeito, do diilogo,
onde a aprendizagem seja mediacdo entre educadores e educandos.
(PIMENTA; FRANCO; FUSARI, 2014, p. 2).

A avaliacio é uma peca importante do processo de ensino-
aprendizagem na qual é necessiria capacidade de observagdo dos
profissionais envolvidos, pois se deve observar gradativamente a
participacio e produtividade do aluno, deixando claro que nota
diferencia-se de avaliagio, pois, segundo Vasconcellos (2006) a avalia¢do
é um processo exige uma reflex3o critica sobre a pratica, possibilitando
averificagdo de avancos e dificuldades, a fim de criar formas de superar

esses entraves, a nota é apenas uma exigéncia do sistema educacional.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A anilise n3o é determinada pela simples descricio das
informacgdes contidas nas respostas dos alunos aos questionirios e a
avaliacdo feita em sala de aula, transcendendo, assim, o contetdo

explicito. Os dados produzidos no decurso deste estudo foram
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analisados e interpretados considerando as categorias teméticas mais
frequentes que confluiam com o objetivo desta pesquisa.

Buscamos saber, através do questiondrio, se os alunos ja tinham
alguma experiéncia com o trabalho docente, mas constatamos que a
grande maioria nunca trabalhou e, os poucos que ja trabalharam, nio o
fizeram na drea educacional, essa ocorréncia pode ser devido a faixa
etdria dos alunos matriculados que se concentrava de 19 a 22 anos de

idade. Pensando que:

Nio nos tornamos professores da noite para o dia. Ao contrario, fomos
constituindo essa identificagdo com a profissio docente no decorrer da
vida, tanto pelos exemplos positivos, como pela negagio de modelos. E
nessa longa estrada que vamos constituindo maneiras de ser e estar no

magistério. (LIMA, 2012, p. 39).

Vislumbramos que o trabalho desenvolvido com os jogos didaticos
durante a disciplina de Diditica permitiu que a turma conhecesse e
explorasse, de forma mais prética, colaborando com sua formacgio
enquanto futuros docentes. Visto que, os disventes foram responsaveis
desde o planejamento até a aplicacdo dos jogos didaticos. Podendo ser
observado que o grupo apresentador se preocupava com detalhes para
que seu jogo fosse compreendido e o contetido transmitido de forma a
integrar o restante da turma.

Apés a realizagido dos jogos, o grupo apresentador era avaliado
pelos demais grupos, pela professora e pela estagidria através dos
seguintes critérios, que juntos totalizavam nota dez: consisténcia do
contetido, clareza e sequéncia na apresentacdo, objetividade na

abordagem do tema, qualidade do material apresentado, capacidade de
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despertar o interesse pelo assunto, adequagdo ao tempo e entrosamento
do grupo.

Observou-se que os grupos nio optaram por dar nota maxima aos
demais grupos, mas avaliaram de forma consistente, seguindo os
critérios avaliativos propostos para as apresentagdes dos colegas,
percebendo e descontando escores nos mesmos itens que as
professoras, como, por exemplo, inadequagio ao tempo e objetividade
na abordagem do tema.

Ao perguntarmos aos discentes sobre “Qual a importancia dos
jogos didaticos para a aprendizagem dos contetidos?”, muitas respostas
apontavam que consideravam esse recurso como fundamental para o
desenvolvimento de uma aprendizagem significativa, pois, para eles, a
assimilagio do conteiido acontecia de maneira mais leve e divertida.
Assim, como os jogos didaticos sendo de “..fdcil assimilagdo, ajuda o
aluno a pensar de maneira diferente, colaborando para o seu aprendizado
de maneira significativa” (ALUNO A, 2019). Dessa forma, observamos que
o0 aluno em questdo vé os jogos como um modelo diferente de ensino-
aprendizagem.

Assim, temos que observamos a presenca do paradigma
emergente, onde, segundo Vieira e Moraes (2015), o docente desse
paradigma cultiva uma relagio que possibilite a manifestacio dos
afetos, sentimentos e emogdes, integrando-os no processo de
aprendizagem. Logo, o professor se compromete com a construgio de
uma relagdo horizontal com os alunos, na qual professor e aluno
aprendem e ensinam no processo de ensino-aprendizagem.

Observou-se essa consciéncia do papel do professor na afirmacio
do Aluno B que apontou o uso dos jogos diditicos como “uma nova

maneira de abordar os contetdos, ndo sendo tio tradicional ou chata.”,
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ou seja, demonstrando como essa fuga do tradicionalismo possibilita
uma aprendizagem que “proporciona uma maior interagdo do aluno com
a aula e desperta o interesse dele sobre o contetido” (ALUNO C, 2019).
Assim, verificamos que os discentes tém a consciéncia de que o processo
de ensino-aprendizagem envolve a participagdo de todos e que, para que
ele ocorra significativamente pode provovar o interesse pelo conteido
a ser aprendido.

0 aluno D (2019) diz que “quando o contetido toma a forma de
atividade lidica, essa proporciona uma maneira mais interativa e divertida
de aprendizado, além de promover uma aprendizagem significativa”, ou
seja, situando os alunos ludicamente no contexto de suas profissdes
como o estabelecido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacio inicial em nivel superior de cursos de licenciatura, em seu art.
12° que “questdes atinentes a ética, estética e ludicidade no contexto do
exercicio profissional, articulando o saber académico, a pesquisa, a
extens3o e a pratica educativa;” (BRASIL, 2015).

0 aluno E coloca que os jogos didaticos como “uma forma mais fdcil
para a compreensdo de textos ou assuntos e instiga a criatividade”. Dessa
forma, percebemos um maior envolvimento da turma, uma vez que “os
alunos criativos tendem criativos tendem a ser mais questionadores,
automotivados, persistentes e determinados a debater novas formas de
pensar e fazer” (FERREIRA; REZENDE, 2013, p. 22), corroborando com os
objetivos dos jogos apontados por Flemming e Mello (2003) de fixacado
de contetidos e desenvolvimento dos hdbitos de brincar.

Esse brincar é lembrado pelo Aluno F, sem distancii-lo da
compreensdo do contetido, quando afirma que os jogos didaticos
“facilitam o entendimento da matéria, pois a0 mesmo tempo em que eles

brincam, os alunos podem aprende de forma eficaz.” Essa eficiéncia
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poderia ser traduzida como efetivagio do conhecimento, que, para nds,
se caracteriza como a rela¢io entre o conteido aprendido e a realidade
na qual o sujeito estd inserido, constituindo assim a aprendizagem
significativa.

O Aluno G afirmou que “os jogos sdo importantes, pois além de
proporcionar um momento de divertimento e trabalho em grupo entre os
alunos, também ajudam a fixar os conteiidos que s3o passados em sala”,
assim vemos que os alunos percebem a importincia de todos
participarem dos momentos de aprendizagem, pois eles aprendem
significativa e inclusivamente.

Os alunos trouxeram mais para a realidade de aprendizagem deles,
também conseguiram correlacionar com a atuagdo profissional ao
pensarem os jogos diditicos como uma ferramenta que “servem de
subsidios para os profissionais que desejam abordar determinada
temdtica a fim de obter um melhor resultado e aproveitamento por parte
dos alunos dos conteidos que estio sendo desenvolvidos.” Essa
ferramenta pode ser avaliada algo que possibite ao professor “assumir
a reflexdo, a critica, a pesquisa como atitudes que possibilitam ao
professor participar na construgdo de sua profissio e no
desenvolvimento da inovagio educativa” (RAMALHO et al, 2003, p. 23),
ou seja, contribua na formagdo docente do graduando através da
aprendizagem significativa e inclusiva.

Assim, observamos que a maior parte das respostas remetem a
facilidade como o conteido é aprendido através do uso dos jogos
didéticos, demonstrando que sua aplicagdo foi bem aceita pelo grupo e
o trabalho se desenvolveu de forma leve e dindmico, nio se constituindo
como uma forma tradicional de se conduzir o processo de ensino-

aprendizagem e na qual a avaliagdo acontece de maneira natural e
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gradual que possibilita que, ndo s6 o professor, mas, o aluno avaliem as

aprendizagens envolvidas nesse processo.

CONSIDERACOES FINAIS

Os jogos didaticos contribuiram para a aprendizagem significativa
inclusiva da turma, visto que, quando recorremos a esse recurso,
observamos um avang¢o substancial no desenvolvimento da turma,
assim como o comprometimento e participagdo de todos os graduandos
em todo o processo de planejamento e aplicacdo dos jogos.

Assim, consideramos que o jogo, em meio a ludicidade que a ele é
inerente, é um importante recurso pedagdgico que possibilita a
aprendizagem significativa e inclusiva, uma vez que se utiliza dos
conhecimentos e vivéncias prévias dos alunos integrando todos no
processo de ensino-aprendizagem, podendo ser considerado também
como um importante recurso avaliativo, pois através dele podem ser
observados, gradualmente, a aprendizagem dos alunos.

Além de, para os alunos, a experiéncia de planejar, confeccionar e
aplicar os jogos didaticos possibilitou a inicia¢do a docéncia, pois os
licenciandos aplicaram seus conhecimentos especificos concomitante
com a pratica pedagégica e os conhecimentos didaticos com o propésito
de elaborar um recurso diditico que facilite a aprendizagem de seus
“alunos”. Assim, o graduando pode pensar no desenvolvimento de seus
futuros alunos e se desenvolver como futuro docente.

Portanto, os dados desse estudo nos possibilitam afirmar que os
jogos didaticos como dispositivo avaliativo contribuiram para uma

aprendizagem significativa e inclusiva, sendo uma ferramenta de suma
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importéincia para tornar o processo de ensino-aprendizagem prazeroso

e promover a inserc¢do do discente no contexto da formacio inicial.
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O PROFESSOR DE MATEMATICA COMO APRENDIZ
ADULTO: QUAIS APRENDIZAGENS NA FORMACAO
CONTINUADA?

Joselma Ferreira Lima e Silva
Lindalva Gomes da Silva

INTRODUCAO

Nas dltimas décadas a discussio em torno da formagdo do(a)
professor(a) de Matematica aponta a necessidade de se pensa-la em uma
ampla dimensio, considerando dentre outros aspectos, a auséncia de
aspectos que promovam a imersdo cultural, social e politica do(a)
professor(a) no mundo, que destaquem como centro dos estudos a sua
aprendizagem no contexto de formagio continuada.

E indiscutivel que, além de mudangas efetivas nos cursos de
formacdo inicial, constitui-se emergente estabelecer programas de
formagdo continuada para os(as) professores(as), de modo que sejam
construidas novas experiéncias e reflexdes sobre as formas mais
exitosas de ensinar e aprender Matemdtica. Ensinar Matemadtica
objetivando possibilitar aos educandos uma apropriagio da linguagem
das ciéncias naturais e sociais, visando leva-los a descrever diversos
fen6menos e aprender a utilizar conceitos e procedimentos
matematicos, e para o exercicio da cidadania, pressupde uma maior
atencdo A aprendizagem do(a) adulto(a) professor(a), frente a esses e

outros desafios que lhes s3o postos.
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Destacar em nossas pesquisas o processo de aprendizagem do(a)
professor(a) de Matemadtica justifica-se, além de outros motivos, por
percebemos que nio poucos sio “herdeiros diretos do autoritarismo”
que muitos de seus mestres adquiriram no tempo de formacio, e um
nimero expressivo que repete em suas aulas caracteristicas
semelhantes as que desenvolveram durante sua formagio. Bem como,
se refletirmos acerca da relagio teoria e pratica na a¢do docente as
pesquisas mostram que em geral o(a) professor(a) de Matemética ensina
da maneira como lhe foi ensinado, em consequéncia, mantendo o
grande distanciamento entre elementos teéricos e as experiéncias
praticas.

Nessa direcio, torna-se essencial, em se tratando de adultos, levar
em conta a subjetividade e a atribuigdo de sentido e significado de cada
aprendiz pode conduzir o processo de constru¢io de conhecimento a
varios caminhos e a varios resultados, fazendo com que o ensino nio
tome forma linear (PLACCO; SOUZA, 2015).

Logo, destacamos como problema de pesquisa: como se constituem
os processos de aprendizagem do(a) adulto(a) professor(a) de
Matemadtica do 6° ano, em contextos de formacio continuada?
Compreendemos, portanto, um questionamento nodal, e mobilizador de
outras questdes que nortearam a investigacio, a saber: Qual a melhor
maneira de o(a) professor(a) aprender na formagdo continuada? O que
facilita e o que dificulta a aprendizagem no contexto da formag3o? Quais
as principais aprendizagens que o(a) professor(a) de Matemdtica
considera que teve na formacdo continuada nas quais participou e que
s3o fundamentais para a sua vida? Quando é que o(a) professor(a) de
Matemadtica do 6° ano considera que aprendeu algo na formacio

continuada?
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Nosso objetivo geral é compreender como se constituem os
processos de aprendizagem do(a) adulto(a) professor(a) de Matemadtica
do 6° ano em contextos de formacdo continuada. Concebemos que um
olhar investigativo sobre os processos de aprendizagem do(a)
professor(a) de Matemdtica é importante para compreendermos quais
demandas emergem, e pensar sobre as situagdes mobilizadoras das
acdes efetivamente formativas, que considerem as necessidades,
expectativas, e questionamentos, que partam da observacgio desse(a)
professor(a) frente a sua realidade, e possam leva-los as reflexdes sobre
as praticas, e a busca por novos conhecimentos que fundamentam as

ac¢oes e mobilizam projetos de futuro.

CONCEPCOES SOBRE FORMAGCAO DE PROFESSORES: TUDO E FORMACAO?

Para produzir discussdes tedricas partindo de algumas concepgoes
sobre formacio de professores(as) emergiu inquietamente a indagagio:
“Tudo é formacio?” (SILVA; NOBREGA-THERRIEN; FARIAS, 2014, p.03).
Além de tentar estabelecer uma associagdo entre o conceito de formagao
de professores(as) em Garcia (1999) e André (2009), Gatti (2010), Silva,
Noébrega-Therrien, Farias (2014), pensamos ser uma questio que nos
provoca e convida a reflexdes mais aprofundadas. Silva, Ndbrega-
Therrien e Farias (2014, p. 06) afirmam que “o desafio estd posto, afinal,
se ampliou significativamente a produgio sobre a formacgio de
professores, ensejando um nimero expressivo de estudos sobre os mais
diversos aspectos em torno do tema e enfoques variados”.

Percebemos ser crucial, que de igual modo, se fagam pesquisas
sobre a préatica pedagégica dos(as) formadores(as) de professores(as),

tanto quanto sobre a pratica do(a) professor(a), as crencas e concepgdes
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que fundamentam essas praticas. Garcia (1999) aponta a formagio como
uma area de conhecimento e investigagdo, “[...] que possibilitam aos
professores adquirir ou aperfeicoar seus conhecimentos, habilidades,
disposicdes para exercer sua atividade docente, de modo a melhorar a
qualidade da educagdo que seus alunos recebem” (GARCIA, 1999, p.26).
Torna-se essencial conceber que o(a) professor(a) de Matematica
precisa participar da tomada de decis3o sobre o sentido e os processos
da sua prépria aprendizagem. E importante inquirirmos, de que lugar
se fala de formacio, haja vista que ‘a ideia de formacdo perpassa por
muitos lugares’, mas ela é especializada, peculiar, intencional,
sobretudo, formal, considerando que implica ao professor(a) aprender
saberes proprios ao exercicio docente. Nesse sentido, Garcia (1999, p.24-
26) propde cinco indicadores para atestar a delimita¢io do campo de

formagio de professores(as):

[...] existéncia de objeto préprio, uso de metodologia especifica, uma
comunidade de cientistas que define um cédigo de comunicagio proprio,
integragio dos participantes no desenvolvimento da pesquisa e
reconhecimento da formagio de professores como um elemento
fundamental na qualidade da agio educativa, por parte dos

administradores, politicos e pesquisadores.

Corroborando dessa concepgio, Gatti (2010) concebe a formacio de
professores(as) como um processo continuo, institucionalizado,
dependente de um conjunto de varidveis, que requer a racionalizacdo de
conhecimentos e habilidades para a constru¢io de uma base sélida de
conhecimentos e formas de agio, e deve “provocar equilibrio tedrico-

pratico agregando conhecimentos necessirios em seus fundamentos,
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trazendo mediac¢des, elementos didaticos, e de carater interdisciplinar”
(GATTI, 2010, p. 1375).

Todavia, é perceptivel que qualquer inovagio na estrutura de
instituicdes e cursos formadores de professores(as) “esbarra nessa
representacdo tradicional e nos interesses instituidos, o que tem
dificultado repensar e reestruturar essa formacio de modo mais
integrado e em novas bases” (GATTI, 2010, p. 1359). Segundo André
(2009), a formagdo de professores(as) deve ser concebida num contexto
processual, pois implica  continuidade, desenvolvimento,
profissionalizag3o, rigorosidade, que requer reflexividade, flexividade,
considerando sua complexidade.

E, mediante os resultados de sua pesquisa’, os temas que parecem
emergentes para os préximos anos sio: “a formacio de professores de
cursos superiores, condi¢cdes de trabalho, principalmente questdes
sobre a saide dos docentes, o uso de tecnologias educacionais e a
educagio a distancia na formagio de professores” (ANDRE, 2009, p. 50).

Em Garcia (1999), André (2009), Gatti (2010), Silva, Nébrega-
Therrien, Farias (2014), dentre outros, percebe-se ser consensual tratar-
se de uma 4rea do conhecimento e de investigagdo, na qual emergem
continuas e novas demandas provocadas pelas mudangas em diversos
contextos politicos, econdmicos, social, organizativos e cientificos da
drea educacional. A partir dessas concepgdes, pesquisas e perspectivas,
evidencia-se surgirem novas inquieta¢des emergidas das seguintes
palavras-chave no aporte tedrico analisado: (a) As pesquisas apontam

lacunas; (b) muitos temas silenciados; (c) redundancias; (d) omissdes; (e)

TANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso. A producdo académica sobre formacao de professores: um estudo
comparativo das dissertagoes e teses defendidas nos anos de 1990 e 2000. Formagao docente - Revista
Brasileira de formacéo de professores, 01 (01), p.41-56, 2009.
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modismos; (f) fragilidades tedricas e metodolégicas; (g) baixo nivel de
conclusio nos cursos; (h) fragmentagio; (i) descontinuidade; (j)
desintegragio; (k) descontextualizagdes; (1) desequilibrio teoria-pratica;
(m) insuficiéncia formativa. Nesse interim, prosseguimos pensando
sobre a formac¢do continuada, essencialmente destacando reflexdes
sobre as demandas de aprendizagem do(a) adulto (a) professor(a) de

Matematica, enquanto ator/autor/sujeito de sua formacio.

APRENDIZAGEM DO(A) ADULTO(A) PROFESSOR(A) DE MATEMATICA:
REFLEXOES SOBRE FORMACAO CONTINUADA

A formacio continuada é aqui definida como um acontecimento
planejado, um conjunto de eventos ou um programa amplo de
aprendizagens (CHRISTOPHER DAY, 2001) que deve propiciar ao
professor(a) a oportunidade de ser ator/autor/sujeito de sua formagio,
capaz de rever e refletir sobre sua pratica, e a aprendizagem dos(as)
alunos(as), pois sio fundamentais para a reconstrugio do seu fazer
pedagégico, de modo a promover a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem. Uma formacg3o continuada que os(as) oriente para um
movimento em que possa se apropriar do seu modo de aprender,
mediado muitas vezes, pela experiéncia (analisada), pelo contato com
outros docentes, e pela reflexdo sobre outras linguagens.

Entendemos que estudar sobre a aprendizagem do(a) adulto(a)
professor(a) de Matemadtica, nos instiga a reflexdo: Mas que modos de
aprender queremos evidenciar ao abordar a aprendizagem desse(a)
adulto(a) professor(a)? Uma aprendizagem assumida como “resultado
da interagdo entre adultos, quando experiéncias sio interpretadas,
habilidades e conhecimentos sio adquiridos e a¢des sdo desencadeadas”

(PLACCO; SOUZA, 2015, p. 17).
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E importante atentarmos para a qualidade e o nivel das formacdes
continuadas, também para o modismo que se percebe, pois se mostram,
na sua grande maioria, definido pela énfase no conhecimento
experimental, que por sua vez acabam por contribuir para o
desenvolvimento de ideologias instrumentalistas que enfatizam uma
abordagem técnica, quer pelos responsaveis e formadores, quer pelos

que “consomem” a formacio.

[...] Em vez de promover o desenvolvimento de préticos reflexivos, capazes
de entender, questionar e transformar a sua prética, a formacio continua,
na sua forma actual, encoraja o desenvolvimento de professores que véem
o seu mundo em termos de objetivos instrumentais, que podem ser
alcancados através de receitas praticas do tipo experimentar e ver
legitimadas por experiéncias nio analisadas ou pela aceitagdo acritica de

resultados de investigag3o. (SANCHS; LOGAN, 1990, p. 479)

As disposi¢des e agendas de aprendizagem dos(as) préprios(as)
professores(as) e dos(as) alunos(as) podem ni3o coincidir com a dos
responsaveis pela formacio, sendo necessirio avangar numa diregdo
convergente, entendendo se tratar de aprendizagens especificas e
peculiares, logo, teorias apontam que o adulto aprende nio apenas no
individual, mas em contexto que envolve o coletivo, além de tratar-se
de um fenémeno complexo e multifacetado (KNOLES, HOLTON III,
SWANSON, 2011).

Serd que o(a) professor(a) de Matemdtica sabe o objetivo de sua
aprendizagem e de sua formagio continuada? Existem elementos que
ele(a) precisa saber para que e porque vai aprender. Trata-se de um
fendmeno da aprendizagem de adultos compreendida como um
constante movimento espiral de crescimento que pressupde, para

Knoles, Holton III e Swanson (2011), seis principios andragégicos: a
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necessidade do aprendiz de saber; o autoconceito do aprendiz; a
experiéncia anterior do aprendiz; a prontidio para aprender; a
orientacdo para a aprendizagem e a motivagdo para aprender.

As pesquisas’ de Placco e Souza (2015) vém mostrando que o adulto
aprende no confronto de ideias, experimentando, acertando e errando,
ouvindo experiéncias de outros adultos, recorrendo a meméria do que
conhece e vivéncia, estudando teorias, questionando e clareando
posicdes, dissecando o novo, subdividindo-o e juntando-o de outra
forma, exercitando e refletindo sobre a pratica, acumulando ideias e
testando-as, pesquisando, principalmente, refletindo sobre o seu
préprio modo de aprender.

No caso do(as)s professores(as) de Matematica, acreditamos de
igual modo, que seja importante a preparacdo para as situagdes de
ensino e aprendizagem que estio por vir, sendo essencial que suas
necessidades e anseios de formacio sejam percebidas e consideradas,
que a escola e seus individuos se tornem mutuamente complementares,
num processo ativo, que o permita analisar, sintetiza, problematizar
para avaliar e compreender.

Acredita-se que as experiéncias inovadoras que situem o
ensino/aprendizagem participativo, com novas alternativas para
aprender, mais operativa, nio baseada em um modelo de treinamento,
mas, dialégica, menos individualista e funcionalista podem trazer
muitas contribui¢des ao adulto-professor-aprendiz. Nessa dire¢io, Jodo
Formosinho (2009, p. 226) endossa como fundamental uma formacao
continua de professores como educacdo de adultos, pois mediante “a

complexidade do ato educativo, quer referindo-se a criangas, quer

2PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza; SOUZA, Vera Lucia Trevisan de (Orgs.). Aprendizagem do adulto
professor. 22 ed. Sdo Paulo: Edicdes Loyola, 2015.
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referindo-se a adultos, requer o conhecimento das fontes plurais que o

fundamental”.

METODOLOGIA

Desenvolvemos uma pesquisa exploratéria de abordagem
qualitativa (CRESWELL; CLARK, 2013) que problematizou: como se
constituem os processos de aprendizagem do(a) adulto(a) professor(a)
de Matemaética do 6° ano, em contextos de formac3o continuada? Foram
colaboradores treze professores(as) de Matemdtica do 6° ano, que ja
atuam de 05 a 25 anos na Educagio Basica, trabalhando em dois turnos
e em tempo integral, em Escolas Publicas de Piripiri - PI. Todos(as)
possuem outra formagdo inicial (Educagdo Fisica, Histdria, Fisica,
Pedagogia, Ciéncias da Computacdo, Bacharelado em Direito), sendo a
Matemadtica, para a maioria, seu segundo Curso.

Priorizamos como participes aqueles(as) que tivessem vivenciado
recentemente uma formagdo continuada promovida pelas Secretarias
de Educacgio, ou por outros meios. Assim, foi possivel destacar, segundo
os(as) colaboradores(as): o PNAIC, o PARFOR, Palestras no Ambito dos
Programas Cooperjovem e Projovem Campo-Saberes da Terra, Curso de
Especializagio, cursos ofertados pelo FNDE e pela SEDUC-PI.

A producio de dados foi gerada a partir de questiondrios
semiestruturados, nos quais procuramos estruturar em cinco pontos
importantes: (1) a maneira como aprende; (2) o que dificulta aprender;
(3) o que facilita aprender; (4) principais aprendizagens; (5) quando
aprende. Os participes desta pesquisa foram caracterizados por nomes

de pensadores(as) e estudiosos(as) que marcaram a Histéria da
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Matemdtica (Euclides, Arquimedes, Galois, Gauss, Euler, Agnesi, Germain,

Somerville, Hipatia, Robinson, Noether, Lovelace e Crotona).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Inicialmente os(as) professores destacam que a melhor maneira de
aprender em momentos de formac¢do continuada seria por meio da
“escuta e colaboragdo, ouvindo os amigos, na troca de experiéncias, na
partilha de saberes em espacos de formagdo miitua, bem como, em circulos
de conversas (Euclides, Arquimedes, Galois)’. Nesse conjunto de
caracteristicas aponta também como outras formas de aprendizagem a
“aplicagdo da teoria na prdtica, diminuindo o distanciamento entre teoria e
prdtica, de forma dindmica e demonstrativa, que possibilitem estudar e
debater sobre contetidos Pedagdgicos que oportunizam a relagdo teoria e
prdtica, e ainda transformar a teoria no campo da prdtica, e pode ser por
meio de oficinas e workshop” (Gauss, Euler, Agnesi, Germain).

Existe um conjunto de caracteristicas relacionadas a formacio
continuada dos(as) professores(as) de Matemdatica que deveria ser
considerado, como por exemplo, o clima de colaboragdo entre ele(as)s,
e, com outros docentes, sem grandes resisténcias, onde também possam
participar tanto do planejamento da formag3o, quanto da sua execugio
e avalia¢io, bem como introduzir certas formas de trabalho na sala de
aula, apoiados por seus pares e na relagio préxima entre teoria e
pratica. A nocdo de colaboragio que destacamos é reforcada em
Magalhies (2007, p. 70) ao afirmar que se trata de “[..] colocar em
discussdo sentidos/significados atribuidos a teorias de ensino-
aprendizagem, em questionar e repensar essas teorias com base na

pratica”.
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Como se percebe, os projetos e agdes colaborativas adquirem
importante dimensio no Ambito da formagdo continuada do(a)
professor(a) de Matematica, por representar um espaco de abertura ao
didlogo, para o autoconhecimento e de criticidade dos diferentes modos
de ser profissional, de pensar e agir, na relacio com outros,
considerando que cada vez mais se torna essencial “abandonar o
individualismo docente, a fim de chegar ao trabalho colaborativo”
(IMBERNON, 2010, p. 63).

Seria preciso repensar a metodologia formadora a partir de
modalidades e estratégias de formacdo organizadas sobre a base do
trabalho em grupo, centrando-se em uma perspectiva colaborativa,
para assim chegar a solugio de situagdes problemas que
insistentemente perduram nas aulas de matemadtica. A andlise das
questdes problemadticas, inclusive aquelas que se referem a relagio de
distanciamento entre a teoria e pratica, nio no sentido de “procurar os
culpados”, mas de levar os(as) professores(as) a desenvolverem novas
formas de compreensio, a capacidade de formularem questdes validas
sobre a sua prética.

Nesse contexto, percebe-se que vem ganhando forca a formacio
continuada na escola, uma vez que ai se explicitam as demandas da
pratica, as necessidades dos professores para fazerem frente aos
conflitos e dilemas de sua atividade de ensinar. Todavia, Pimenta e
Ghedin (2012, p.28) apontam que “o saber docente nio é formado apenas
na pratica, sendo também nutrido pelas teorias da educagio”.

Em se tratando do aspecto, o que dificulta a aprendizagem durante a
formagdo continuada, os(as) professores(as) de Matemdtica indicam que
“sempre sdo as palestras sem muita dindmica, muita teoria, inclusive com

textos extensos demais e pouca demonstragdo, o proprio tempo mal
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planejado de formagdo, que em alguns cursos sdo horas de palestras
infinddveis com muita teoria e pouca relagio com a prdtica” (Germain,

Somerville, Hipatia, Robinson). Denunciam que

[...] a forma de repassar o conteddo e a falta de recursos para implemento
das atividades, acentuam o deslocamento da realidade que prejudica a
formagio, pois o professor ja vem de uma rotina drdua, e pra completar
ainda tem o choque de horirio da formagdo continuada com as préprias
atividades docentes na escola. [...] O tempo nio é otimizado para favorecer
nossos estudos, sem falar na grade curricular. [...] Acho que os formadores
pecam por nio ensinarem novos métodos pra a gente ensinar (Noether,

Lovelace e Crotona).

Sob essa perspectiva, muitos elementos que limitam a
aprendizagem do(a) professor(a) sio acentuados pelos participes: os
conteddos das formacgdes, o tempo, os métodos, a diditica do(a)
formador(a) e suas metodologias. Esses pontos precisam ser
sistematicamente fundamentados e reavaliados, pois toda acdo
educativa é estruturada e sustentada por alguma racionalidade, e os
saberes diversos que sustentam uma decisdo de pratica ou que servem
para justificar uma intervencio educativa sio articulados pelo(a)
professor(a) que de alguma forma sabe justifici-la (THERRIEN, 2006).

De acordo com os posicionamentos dos(as) professores(as) de
Matemadtica sobre o que facilita seu processo de aprendizagem durante
a formacio, é dado destaque e énfase novamente ao formador(a), as
metodologias aplicadas, recursos, sobre a possibilidade de aplica¢io do
que se aprende nesses momentos, a cooperacio entre os pares. Para

os(as) professores(as) é preciso pensar e planejar
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[...] cursos voltados & metodologia da matemdtica, e que seja realmente
aproveitivel. Numa formacdo dinimica e atrativa, com encontros bem
planejados, com mediadores capacitados e com praticas palpdveis de
atuacdo para os docentes implementarem em sala de aula. Um encontro
democrético e critico, por meio de palestras e debates. A existéncia de
materiais concretos para confeccionar nossos materiais. Certamente
aprendemos quando recebemos a for¢a que dos nossos professores
formadores. E quando esses sdo bons professores formadores. O papel do
professor formador, inovador e reflexivo, motiva-nos a permanecer em
formagio constante, facilitando assim a nossa aprendizagem. O que facilita
também é quando a formacio é feita em espagos destinados especialmente
para esses fins. Espacos externos da escola, em tempos que divergem do
efetivo trabalho do professor (Euclides, Arquimedes, Galois, Gauss, Euler,
Agnesi, Germain, Somerville, Hipatia, Robinson, Noether, Lovelace e

Crotona).

E necessario mostrar que a imersio critica, que se deseja presente
nesses momentos formativos, e se mostra na fala dos(as) participantes,
deve ser resultado de uma intencionalidade articulada, volitivamente
disposta, a fim de conhecer-transformar a realidade. Apontaram de
forma uninime que realmente aprenderam e aprendem durante as
formagdes quando conseguem “levar o que se ensina para a prdtica em
sala de aula, ao possibilitar que ocorram vdrias formas de aplicacdo na
prdtica das aulas, ao desenvolver a capacidade de compartilhar o que se
aprendeu, bem como, quando a capacitagdo trouxe exemplos reais de
acontecimentos de sala de aula com possiveis vias de atuagdo, diante dos
problemas educacionais, associando teoria e prdtica a partir das novas
descobertas” (Euclides, Arquimedes, Galois, Gauss, Euler, Agnesi).

E nesse sentido que é preciso propiciar uma compreensio
cientifica, filos6fica, a construcio do pensamento, para provocar a

ressignificacdo de seu pensar e agir de tal forma que a aprendizagem se
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construa de maneira significativa, critica, criativa e duradoura. Assim,
o(a) professor(a) de Matematica aprende quando na formacdo lhes

propiciam

[...] metodologias que avaliam a aprendizagem, por meio de novos métodos
de ensino, sendo essencial ter empatia com o formador. Nas vivéncias que
sdo compartilhadas com os colegas, e, nas abordagens de temas atuais e
condizentes coma realidade dos nossos alunos e professores. De forma
lddica, mas também, nos momentos de estudos sobre a reflexo da relagio
teoria e pratica pedagégica, considerando a reflexdo sobre a pratica
pedagdgica, visio inovadora que rompe com a separac¢io entre Matemadtica
e Pedagogia, com vistas as solugdes de problemas do contexto. Trabalho em
grupo, comprometimento e disciplina na obteng3o do resultado (Euclides,
Arquimedes, Galois, Gauss, Euler, Agnesi, Germain, Somerville, Hipatia,

Robinson, Noether, Lovelace e Crotona).

Deve-se incluir sua historicidade e imersio na cultura e sociedade,
sua relagio com as demais ciéncias, nio sendo possivel admitir o
“isolamento” da Matemadtica de outras &4reas, tio pouco podemos
desvincular a atuagio desse professor-aprendiz das praticas docentes

em parceira (PAIVA; NACARATO, 2013).

CONCLUSOES

Os(as) professores(as) de Matemdtica revelam barreiras que
precisam ser superadas no seu processo de aprendizagem em
momentos de formag¢do continuada, as quais se podem resumir sob
quatro perspectivas: a caréncia de planejamento das a¢bes formativas
centradas nas suas reais necessidades; o distanciamento e auséncia de
aplicabilidade entre teoria e pratica; a falta de metodologias e recursos

que culminem em colaboragdo, didlogo e reflexdo; e, a formagdo do
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formador, haja vista se constituir uma desmotivacio para a
aprendizagem.

A formacdo numa abordagem colaborativa e a preocupagio sobre a
relacdo teoria e prdatica estiveram como eixo central nas falas dos
docentes, o que nos permite refletir sobre a necessidade de concebé-los
nio como objetos, mas individuos, atores e autores de sua prépria
formagio continuada. N3o se trata de apenas ensinar o(a) professor(a),
mas, é ir além, pois demandam pela criacio de condig¢bes para que
possam aprender, e nesse sentido, as formacdes precisam deixar de ser
um espac¢o “de reciclar” e “atualizar” professores(as) de Matematica, e
passar a um campo fértil de colaboragdo mttua com possibilidades
educativas, de aprendizagem e formagio, a partir da ruptura com a

padronizacgio, o predominio das teorias, e a descontextualizac¢io.
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PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM E
RECURSOS TECNOLOGICOS DIGITAIS NO ENSINO
MEDIO: PERSPECTIVAS, DESAFIOS E RESISTENCIAS
NA ORGANIZACAO DO TRABALHO DOCENTE

José Gomes Santana
Francisco Renato Lima

Keylla Maria de Sd Urtiga Aita
Aline Montenegro Leal Silva

1 CONSIDERAGOES INICIAIS

A velocidade tecnolégica, quando urdida em estrutura dinidmica universal,
cria, como que de forma endogenamente auténoma, a partir das pressdes
materiais, simbdlicas e imagindrias da organiza¢io do trabalho e do lazer,
as suas préprias demandas recorrentes. A nova légica da desigualdade gira
em torno do imperativo da dromoaptiddo propriamente cibercultural [...] como
capital simbdlico necessirio para a manifestagdo individual, grupal,

empresarial e institucional no social em rede.
(TRIVINHO, 2005, p. 72) (Grifos no original)

Os recursos tecnoldgicos digitais, sem dtvidas, tém uma grande
importincia para a sociedade, haja vista, a dinimica no processo de
circulacdo de informagdes nas variadas esferas de interagio humana,
conforme afiangado por Trivinho (2005), em propor¢des mais macro e
filos6ficas, na epigrafe. Os usos dessas tecnologias sdo aplicados nos

mais diversos setores sociais, de modo que a cria¢io de novos' recursos

"Importante frisar a consciéncia em torno da utilizagdo do termo ‘novos/novas’. Existe uma pulverizagao
quanto a seu uso, gerando criticas em relagdo ao que poderia, de fato, ser chamado de ‘'novo/nova’ hoje,
quando se vive aligeiradas mudancas sociais, provocadas pelo processo de globalizagdo e pela



222 e Desenvolvimento profissional docente: perspectivas e desafios na contemporaneidade

tecnolégicos digitais ou mesmo o aprimoramento dos existentes
propiciam diferentes formas de comodidade aos usudrios,
especialmente, no cendrio educacional, relativo as questdes de
comunicagdo a distincia, de modo on-line, digital, virtual e midiatico,
em formato sincrono ou assincrono.

Nesse sentido, este capitulo tem como objetivo analisar a utiliza¢io
de recursos tecnoldgicos digitais nas préticas de ensino e aprendizagem
do componente curricular Matemadtica na 32 série do Ensino Médio, com
foco nas perspectivas, nos desafios e nas possiveis resisténcias quanto
ao uso desses recursos, a partir das percepcdes de trés agentes
escolares: o coordenador pedagégico da escola, um professor de
Matemadtica e quatro alunos que cursam a 32 série do Ensino Médio.

A proposta, emoldurada a partir desse objetivo, levou a uma
inquietacio e, a0 mesmo tempo, a uma mobilizacio e a uma
movimentagio em torno da andlise de referenciais teéricos e de praticas
contextualizadas, a fim de conhecer melhor um cendrio de ensino e
aprendizagem escolar no atual contexto. Essa iniciativa ancorou-se em
Riidiger (2013, p. 12), quando destaca que “as transformacdes provocadas
pela tecnociéncia moderna acabaram, com o tempo, extrapolando o
registro das atividades produtivas e, assim, come¢aram a influir na

existéncia cotidiana”, interferindo no modo de pensar, agir, construir,

influéncia das tecnologias digitais e mididticas. De fato, quais parametros poderiam ser definidos para a
utilizacdo do termo 'novo/nova’ na efemeridade dos tempos pds-modernos? Lima (2019, p. 47) pontua
que se vive em um cendrio de "mescla de configuragdes” as quais “ddo o tom a uma pés-modernidade
fragmentada, marcada por discursos moveis e cambaleantes” (Grifos do autor). Para o autor, “esse
cendrio impode a necessidade de redefinicéo, revisdo e substituicdo dos modelos convencionais de
organizacdo das praticas de ensino. Uma proposta de ensino que traga a baila o reconhecimento e a
valorizagdo dessa verdadeira mudanca global deve comecar pela descristalizacdo dos moldes
estruturalistas do ensino e adogao de uma concepgdo sociointeracionista e dialogal em suas praticas”
(LIMA, 2020, p. 266). Para um mapeamento mais detalhado da questdo, ver: Silva e Lima (2018), os
estudos reunidos em Silva e Lima (2020) e Siqueira et al. (2022).
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transformar e mediar o conhecimento? interferindo diretamente nas
praticas de ensino e aprendizagem escolar.

De acordo com Henz (2008), atualmente, muitas pessoas, ainda
cultivam muitos receios quanto ao uso de certas tecnologias, seja por
medo de cometer erros, seja por nio saber como lidar com “diferentes”
artefatos, como: cdmeras digitais, computador, telefone celular, entre
outros recursos, que estio cada vez mais sofisticados, causando,
inclusive, um impacto, de modo que muitas pessoas sentem medo de
manused-los, pensando que podem estragar ou danificar algo. Esse
medo nio é diferente quando se refere especificamente aos professores
com relagio ao uso das tecnologias, pois esses ndo se sentem preparados
e nem motivados, devido ao fato de nio possuirem a formacio adequada
para lidar com esses instrumentos. Esse fato pode gerar resisténcias
docentes quanto ao uso desses recursos, tal como explorado em Lima e
Silva (2015, p. 1200), quando dizem que “o professor ainda apresenta
resisténcias no uso das tecnologias em sala de aula, embora seja
inevitdvel a sua expansiva inser¢io em nossas vidas”, o que requer a
adog¢do de uma pedagogia do pensar a luz dos letramentos digital,
tecnolégico e mididtico, nas diversas esferas de atuagdo humana.

Segundo Lima, Andrade e Damasceno (2017, p. 04), a questio torna-
se preocupante, quando, na pratica, ainda se depara com “a resisténcia
por parte de profissionais que se encontram inseridos num mundo de

praticas pedagdgicas tradicionais nio permitindo a facilidade na luta

2 No conjunto das variadas denominagoes utilizadas para predicar esse cendrio da nova revolugdo
tecnoldgica, sobretudo, a partir do final do século XX e inicio do século XXI, encontra-se, na literatura,
uma diversidade de terminologias. Por exemplo, Manuel Castells (2003, 2011) denominou ‘Revolugao
das Novas Tecnologias da Informagao’ ou ‘Era da Informacao’; Nicholas Negroponte (1995) chamou-a
‘Revolugao Digital’; Jean Lojkine (1999) classificou-a como ‘Revolucdo Informacional’; e Jeremy Rifkin
(2000) apontou como a 'Era do Acesso’; ja Sérgio Amadeu da Silveira (2004) denomina, basicamente, de
‘Tecnologia da Informacédo’.
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pela mudanca no processo de normalizagio das novas tecnologias na
educagio”. Esse é um quadro sintomdtico da gravidade do problema,
uma vez que é inevitavel a presenca massiva dos recursos tecnoldgicos,
frutos da cultura do digital, do midiatico, do virtual e do contexto pés-
moderno nos contextos de ensino e aprendizagem escolar.

Do ponto de vista metodoldgico, a discussdo parte de uma
abordagem qualitativa de pesquisa, de natureza exploratéria e
explicativa, realizada por meio dos procedimentos técnicos da pesquisa
bibliografica e pesquisa de campo. Sobre esta, detalha-se no préximo
tépico. Ja a contribuicdo da pesquisa bibliogrifica ficara evidente na
construcdo do tépico posterior, no qual discute-se sobre os recursos
tecnolégicos digitais no ensino e aprendizagem da Matemdtica no
Ensino Médio, enquanto mecanismos de auxilio ao trabalho docente,
pontuando as perspectivas, os desafios e as possiveis resisténcias
quanto a utilizagdo de tais recursos no contexto escolar. No quarto
topico, arvora-se as andalises dos dados coletados na pesquisa de campo.

E, em seguida, traz-se as consideragdes finais do estudo.

2 A CONSTRUCAO METODOLOGICA DA PESQUISA

0 momento atual é marcado por uma pandemia causada pelo novo
coronavirus (SARS CoV-2), que gerou uma infec¢io respiratéria aguda,
a Covid-19, que ja vitimou fatalmente milhdes de pessoas no mundo.
Entender esse momento e contexto ajuda a justificar e a emoldurar a
proposta de construgio metodolégica da pesquisa que gerou este
estudo. Nesse cendrio, ficou evidente a importincia do uso de recursos
tecnolégicos (digitais, miditicos e virtuais) no ensino e aprendizagem

da Matemaitica no Ensino Médio, em especial na 32 série, haja vista ser
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o dltimo ano da Educag¢do Bésica, quando o aluno deve estar bem-
preparado para a realiza¢io das provas do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) e outros vestibulares. Diante da emergéncia do cenério
catastréfico, as escolas publicas e particulares de ensino regular
tiveram que se adequar a esse novo formato/modo de ensinar, fazendo
o uso de recursos tecnoldgicos digitais existentes, ou mesmo vieram a
adquirir tais recursos.

A partir disso, delineiam-se as demais etapas de construgio
metodolégica da pesquisa. Quanto a abordagem, constitui-se de uma
pesquisa qualitativa, cuja concretizagdo de seu processo investigativo
tem como uma das caracteristicas principais, a imersio do investigador
no mundo dos sujeitos observados, com o propésito de compreender as
situagdes e conhecer a realidade em que estdo inseridos (MINAYO, 2013).
Nesse sentido, “embora seja uma prética tedrica, a pesquisa vincula
pensamento e agdo” e, assim, propde “a indaga¢io e construgio da
realidade” como “atividade basica da Ciéncia” (MINAYO, 2013, p. 16).

Quanto aos objetivos, constitui-se de uma pesquisa de natureza
exploratéria e explicativa, visto que busca descrever e elucidar as
caracteristicas e os fendmenos especificos do problema e do objeto de
estudo, com base nas teorias, as quais servem de baldrame teérico para
balizar os achados da pesquisa de campo (GIL, 2018).

Quanto aos procedimentos técnicos, recorreu-se a pesquisa
bibliograifica e a pesquisa de campo. A construcio teérica foi realizada a
partir das leituras de: Aratijo e Santos (2014), Bettega (2010), Brito e
Purificagdo (2011), Castells (2003, 2011), Fiorentini e Lorenzato (2006),
Presnky (2001), Perrenoud (2000), Preiner (2008), Valente (2008), entre

outros.
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A coleta de dados da pesquisa de campo foi realizada no periodo
entre os dias 19 e 23 de novembro de 2020, no Centro Estadual de Tempo
Integral (CETI) Helvidio Nunes, localizado na Rua Magalh3es Filho, n°
2020, bairro: Marqués de Paranagud, Teresina (PI). Inicialmente, para a
realizacio da pesquisa de campo, foi necessdrio o contato com o
coordenador pedagégico da escola, por meio de ligagdo telefdnica e/ou
através de mensagens via WhatsApp (FERREIRA; BARROSO, 2022;
MARQUES, 2022; SCHMIDT; PALAZZI; PICCININI, 2020), a fim de
conseguir a autorizagdo para a realizagio da pesquisa’.

Utilizou-se para coleta de dados, questiondrios (GIL, 2018), com
questdes especificas direcionadas ao levantamento de informacgdes
junto aos trés grupos de sujeitos da pesquisa: i) o coordenador
pedagégico da escola, ii) um professor que leciona o componente
curricular Matematica na 32 série do Ensino Médio; e iii) e alunos nessa
mesma série, a fim de obter dados, que, posteriormente, foram
analisadas e, consequentemente, discutidos.

Considerando as particularidades dos trés grupos de sujeitos
investigados, buscou-se, no questiondrio, formular questdes bem
especificas e atinentes a natureza do conhecimento que possuem sobre
o tema em estudo. No geral, todos contribuiram com informacgdes
pertinentes ao contexto da pesquisa e necessarias para que se obtivesse
dados para andlise. Foram elaborados trés questiondrios, cada um
contendo cinco questdes: um para o coordenador pedagégico de escola,

outro para um professor de Matemadtica da 32 série do Ensino Médio; e

* O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que autorizou a realizagdo da pesquisa,
encontra-se em posse dos pesquisadores, a fim de validar a condugao de todo o processo, resguardar a
identidade e a privacidade dos sujeitos envolvidos. O documento foi elaborado com base nas
orientacées da Plataforma Brasil, drgdo do Sistema Nacional de Etica em Pesquisa (SISNEP), do Ministério
da Saude (MS).
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um para quatro alunos dessa mesma série. Os questionarios continham
perguntas, com foco nas caracteristicas do fendmeno investigado e nos
objetivos da pesquisa.

Os instrumentos foram digitados no programa Microsoft Word, e
enviados no dia 19 de novembro de 2020, por meio do aplicativo de
midias digitais virtuais WhatsApp, ou seja, a pesquisa foi realizada
considerando as particularidades de realizagio de uma pesquisa na
quarentena, em contexto de isolamento social (LACERDA; RAMALHO,
2020). Na ocasido, o coordenador pedagégico (um dos membros da
gestdo da escola) se propds a receber o instrumento de coleta de dados
e direcionar para os demais sujeitos da pesquisa e, em seguida, devolver
para os pesquisadores, via plataformas de interagio digital. O corpus da
pesquisa entdo, foi constituido das respostas as quinze questdes
respondidas pelos sujeitos.

Uma preocupacio central com relagio aos sujeitos da pesquisa, foi
a de que eles ndo se identificassem, pois, dessa forma, se sentiriam mais
a vontade para responder os questiondrios. Tendo em vista a nio
identificacio dos sujeitos, no processo de anilise, procurou-se
identificar cada um, da seguinte forma: Coordenador pedagégico da
escola; Professor de Matemadtica da 3 série do Ensino Médio; e Aluno A,
Aluna B, Aluno C e Aluno D. A faixa etdria destes é entre 16 e 17 anos.

A andlise e interpretagdo dos dados da pesquisa foi realizada logo
que foram recebidos todos os questiondrios respondidos. Para tanto,
conforme um enfoque qualitativo (BARTELMEBS, 2012; GOMES, 2013),
adotou-se a técnica de Andlise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI,
2016), a qual busca descrever e interpretar os dados, considera uma rede
de sentidos e de significados entre o texto escrito e o contexto de

realizagdo sociocultural em que se insere. Desse modo, seguiu-se o ciclo
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de trés elementos constitutivos da técnica: i. unitarizagdo:
desconstruc¢io do conjunto de textos analisados; ii. categorizagdo: no
estabelecimento de uma ordem possivel a compreensio dos dados; e iii.
comunicagdo: explicitacio do todo compreendido, diante do objeto de
anilise.

A partir dessas elucidagdes, no préximo tépico, explora-se as

categorias tedricas que enlacam a temitica em evidéncia a andlise

posterior, junto aos dados de campo.

3 RECURSOS TECNOLOGICOS DIGITAIS NO ENSINO E APRENDIZAGEM DA
MATEMATICA NO ENSINO MEDIO: MECANISMOS DE AUXILIO AO
TRABALHO DOCENTE EM SALA DE AULA

Tornou-se praticamente retdrico no discurso docente, a utilizacio
de recursos tecnolégicos digitais no ensino, no entanto, conforme
pondera Bettega (2010), o uso de tecnologias com propésitos educativos,
ou seja, no ensino escolar, nio pode ser reduzido apenas a mera
aplicagdo mecinica de técnicas, por meio da utilizacio de maquinas e
aparelhos diversos. Essa visdo é estreita e limitada, pois inviabiliza a
possibilidade de agio e reflexdo produtiva por meio de tais recursos, os
quais trazem inimeros beneficios para o processo. Mas, para que isso
ocorra de modo produtivo, especialmente no ensino de Matematica,
Brito e Purificagdo (2011) apontam para a necessidade de o professor
conhecer as potencialidades e os limites dos softwares disponiveis, uma
vez que as tecnologias digitais por si s6, ndo fardo milagres. O papel de
tais recursos é mediar a interagio e o processo de ensino e
aprendizagem, mas, a atuacdo docente especializada é indispensavel.

No entanto, segundo Preiner (2008), saber usar computadores ou

um software especifico constitui um desafio para os professores, em
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particular, para aqueles que ndo tém experiéncia com essas tecnologias,
seja por falta de formacgio ou pela caréncia desses recursos no espago
escolar. Dentre as muitas barreiras e desafios a serem ultrapassados
pelos professores, destaca-se que, mesmo vivendo na ‘Era da Revolug¢io
das Novas Tecnologias da Informacgéo’, assumindo a posi¢io de Castells
(2003, 2011), muitos docentes ainda se sentem inseguros e
despreparados para lidar com os recursos tecnoldgicos digitais em sala
de aula.

Um aspecto destacado nesse cendrio de ‘Era Digital, é a
convivéncia coletiva e, a0 mesmo tempo, as diferencas significativas de
comportamento entre a geracio dos “imigrantes digitais” e dos “nativos
digitais” (PRESNKY, 2001). No primeiro grupo, estdo os alunos, sujeitos
que nasceram em uma sociedade na qual o uso intensivo das tecnologias
midiaticas, virtuais e digitais estd inserido em seus processos de
formac3o cultural, gerando assim, mais autoconfianca, sociabilidade e
autonomia quanto a seu uso. Ja no segundo grupo, estdo os professores,
no geral, sujeitos que tiveram que adaptar-se a essa presenca massiva
de tais recursos ji na fase adulta, gerando, portanto, muitos desafios,
resisténcias e dificuldades no manuseio dessas novas linguagens.

Melo (2015, p. 16) sinaliza entdo, que esse quadro configura “um
conflito entre tradi¢io e inovac¢do”, pois, tem-se, “de um lado, o
professor que mantém o ensino de forma pragmadtica, descrente que o
uso das tecnologias da comunica¢do possa facilitar o aprendizado do
aluno” e, de maneira radicalmente oposta, “do outro, o estudante que é
capaz de receber diversas informacdes ao mesmo tempo e saber
administra-las”. Essa postura dos professores configura um quadro de

resisténcia as inovacdes decorrentes das tecnologias digitais e,
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portanto, segundo Presnky (2001), esse constitui o grande “erro” dos

professores.

Entdo se os educadores Imigrantes Digitais realmente querem alcangar os
Nativos Digitais — quer dizer, todos seus estudantes - eles terdo que mudar.

J4 é hora de pararem de lamentar, e assim como o lema da Nike da geragéo

”

dos Nativos Digitais diz “Apenas faga isso!”. Eles terdo sucesso a longo prazo

— e seus sucessos virio mais rapidamente se seus administradores os

apoiar. (PRESNKY, 2001, p. 06)

Conforme apontado pelos autores, percebe-se um abismo entre os
sujeitos do processo educativo e nisso, recai, principalmente, sobre os
professores, o desafio de buscar novas alternativas e metodologias de
ensino, a partir do uso dos recursos tecnoldgicos digitais. A grande
demanda é ser inovador e dinamizar o processo, fazendo das tecnologias
um espacgo para a potencializar a construg¢do do conhecimento. Nesse
ponto, evoca-se a reflexdo de Perrenoud (2000), quando aponta como
uma das dez competéncias necessirias ao professor: o conhecimento e
dominio das possibilidades pedagdgicas dos recursos computacionais e
digitais, como exigéncia para qualificar o processo educativo no século
XXI.

Um dos espagos privilegiados para conexdes produtivas e
construtivistas no processo de ensino e aprendizagem é o espago da
internet, que permite a aproximag¢io entre um “universo de
informacdes organizado no mundo inteiro” (BEHRENS, 2013, p. 106),
pois encurta distincias geograficas e possibilita interconexdes
cognitivas a pratica docente.

Diante desse universo de desafios, Valente (2008, p. 76) aponta que:
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Os professores precisam saber como usar os novos equipamentos e
softwares e também qual é seu potencial, quais sdo seus pontos fortes e seus
pontos fracos. Essas tecnologias, mudando o ambiente em que os
professores trabalham e o modo como se relaciona com outros professores,
tem um impacto importante na natureza do trabalho do professor e, desse

modo, na sua identidade profissional.

Diante disso, concorda-se com o autor e reforga-se o entendimento
de que o grande desafio dos profissionais da docéncia estd em como
gerenciar a mediagdo de contetidos, a partir do uso criativo, inteligente
e produtivo de recursos tecnoldgicos digitais em sala de aula. “As
aprendizagens da matemdtica em ambientes informatizados
apresentam recursos em consonincia com processo de aprendizagem
construtivista, o qual tem como principio bdsico de que o conhecimento
se constroéi a partir das a¢des do sujeito” (ROCHA; RODRIGUES, 2005, p.
23), que deve assumir um lugar de protagonismo na aprendizagem.

Essa atencgio especial deve se voltar para o Ambito do ensino de
Matemdtica, uma vez que esse componente curricular, por si s6,
enfrenta resisténcias e dificuldades histéricas de compreensio, por
parte dos alunos, tornando o processo de mediagio pedagégica ainda
mais complexo. Tal questdo exige, por exemplo, investimentos na
capacitagio dos professores, estruturacio de Laboratérios de
Informética em condi¢des adequadas para a inclusio das tecnologias
digitais nas aulas. Nesse sentido, Aradjo e Santos (2014, p. 21) asseveram
que “para uma melhor integracio das tecnologias na educagio
matemdtica é necessdrio criar um ambiente colaborativo entre
pesquisadores, técnicos em informadtica, pais, alunos e demais
educadores de forma a motivar, organizar e desenvolver atividades com

tecnologias”. No entanto, segundo Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 46),
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[...] parece haver uma crenga, entre alguns responsaveis pelas politicas
educacionais, de que as novas tecnologias da informag&o e comunicagio sdo
uma panaceia para solucionar os males da educag3o atual. Essa é uma razio
pela qual a comunidade de EM [Educagio Matemadtica] deve investigar
seriamente a implementagio e utilizagio das TIC [Tecnologias da
Informagio e Comunicagio], pois, se, de um lado, pode ser considerado
relativamente simples equipar as escolas com essas tecnologias, de outro,
isso exige profissionais que saibam utilizd-las com eficicia na pratica

escolar.

Trazendo a questdo para o universo do Ensino Médio, a dltima
etapa da Educac¢ido Bésica, e sobre o qual, neste estudo, enfoca-se,
particularmente, a 32 série, Gltimo ano desse ciclo, encontra-se em
documentos orientadores do ensino, algumas referéncias acerca da
importancia do trabalho pedagégico, a partir da utilizagido de recursos
tecnolégicos. Cada um desses textos oficiais reflete as necessidades, as
mudangas paradigmaticas e os valores de seu tempo. Nesse sentido, os
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM), Parte III:
Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias, de 2000; € as
Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio, Volume 1: Linguagem,
Cédigos e suas Tecnologias, de 2006, referem-se a questio,

respectivamente, do seguinte modo:

E preciso ainda uma rapida reflexdo sobre a relagio entre Matemadtica e
tecnologia. Embora seja comum, quando nos referimos as tecnologias
ligadas a Matemdtica, tomarmos por base a informdtica e o uso de
calculadoras, estes instrumentos, nio obstante sua importincia, de
maneira alguma constituem o centro da questdo.

0 impacto da tecnologia na vida de cada individuo vai exigir competéncias
que vio além do simples lidar com as maquinas. A velocidade do surgimento

e renovagio de saberes e de formas de fazer em todas as atividades humanas
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tornardo rapidamente ultrapassadas a maior parte das competéncias
adquiridas por uma pessoa ao inicio de sua vida profissional.

[-.]

Esse impacto da tecnologia, cujo instrumento mais relevante é hoje o
computador, exigird do ensino de Matemdtica um redirecionamento sob
uma perspectiva curricular que favorega o desenvolvimento de habilidades
e procedimentos com os quais o individuo possa se reconhecer e se orientar
nesse mundo do conhecimento em constante movimento. (BRASIL, 2000, p.
41)

Nio se pode negar o impacto provocado pela tecnologia de informacgéo e
comunicac¢io na configuracio da sociedade atual. Por um lado, tem-se a
insercdo dessa tecnologia no dia a dia da sociedade, a exigir individuos com
capacitagdo para bem usa-la; por outro lado, tem-se nessa mesma
tecnologia um recurso que pode subsidiar o processo de aprendizagem da
Matemitica. E importante contemplar uma formagio escolar nesses dois
sentidos, ou seja, a Matemdtica como ferramenta para entender a
tecnologia, e a tecnologia como ferramenta para entender a Matemadtica.
Considerando a Matemdtica para a Tecnologia, deve-se pensar na formagdo
que capacita para o uso de calculadoras e planilhas eletronicas, dois
instrumentos de trabalho bastante corriqueiros nos dias de hoje. No
trabalho com calculadoras, é preciso saber informar, via teclado, as
instrugdes de execugdo de operagdes e fungdes, e isso exige conhecimentos
de Matemdtica.

[-..]

J& se pensando na Tecnologia para a Matemdtica, hd programas de
computador (softwares) nos quais os alunos podem explorar e construir
diferentes conceitos matemadticos, referidos a seguir como programas de
expressdo. Os programas de expressao apresentam recursos que provocam,
de forma muito natural, o processo que caracteriza o “pensar
matematicamente”, ou seja, os alunos fazem experimentos, testam
hipéteses, esbogam conjecturas, criam estratégias para resolver problemas.

(BRASIL, 2006, p. 87-88) (Grifos no original)
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Perceba-se que, a época, consoante o ainda lento desenvolvimento
da cultura do digital, do midiético e do virtual no Brasil e, nas escolas,
principalmente, os documentos mencionam apenas ‘tecnologias’. J4 a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), aprovada no
auge da cultura do digital e da massificacdo de tais termos, avanca a
discussio e aponta para ‘competéncias’ e ‘habilidades’ a serem
desenvolvidas. Por exemplo, nas cinco competéncias especificas que
compdem as orientagdes do componente curricular Matemdtica no

Ensino Médio, encontra-se habilidades, como as seguintes:

(EM13MAT103) Interpretar e compreender textos cientificos ou divulgados
pelas midias, que empregam unidades de medida de diferentes grandezas e
as conversdes possiveis entre elas, adotadas ou ndo pelo Sistema
Internacional (SI), como as de armazenamento e velocidade de
transferéncia de dados, ligadas aos avancos tecnoldgicos. (p. 533)
(EM13MAT301) Resolver e elaborar problemas do cotidiano, da Matematica
e de outras dreas do conhecimento, que envolvem equagdes lineares
simultineas, usando técnicas algébricas e graficas, com ou sem apoio de
tecnologias digitais. (p. 536)

(EM13MAT302) Construir modelos empregando as fungdes polinomiais de
1° ou 2° graus, para resolver problemas em contextos diversos, com ou sem
apoio de tecnologias digitais. (p. 536)

(EM13MAT401) Converter representagdes algébricas de fungdes
polinomiais de 1° grau em representagdes geométricas no plano cartesiano,
distinguindo os casos nos quais o comportamento é proporcional,
recorrendo ou nio a softwares ou aplicativos de ilgebra e geometria

dinimica. (BRASIL, 2018, p. 539) (Grifos nossos)

Nessas e em diversas outras partes do texto oficial, aparece o
termo ‘tecnologias digitais’ nas diferentes habilidades que compdem as

cinco competéncias especificas. De maneira geral, a BNCC aperfeicoa a
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proposta dos documentos anteriores, ao tempo que busca “aproveitar
todo o potencial j& constituido por esses estudantes no Ensino
Fundamental, para promover ag¢des que ampliem o letramento
matematico” (BRASIL, 2018, p. 528), ou seja, a perspectiva é de
continuidade entre as diferentes etapas da Educagio Bésica.

Nesse universo, a proposta é levar os alunos do Ensino Médio ao
desenvolvimento de habilidades de desenvolvimento cognitivo relativo
a imersio no universo da pesquisa, por meio do dominio das
ferramentas da web, aprendendo e navegando na cultura do virtual. A
partir disso, no tépico de andlise seguinte, busca-se, a partir dos dados
da pesquisa de campo, analisar a presenca de recursos tecnolégicos
digitais nas praticas de ensino e aprendizagem no componente

curricular Matematica na 32 série do Ensino Médio.

4 RECURSOS TECNOLOGICOS DIGITAIS NAS PRATICAS DE ENSINO E
APRENDIZAGEM NO COMPONENTE CURRICULAR MATEMATICA NA 32 SERIE
DO ENSINO MEDIO: ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste tdpico, analisa-se os achados sobre o contexto de ensino e
aprendizagem da Matemadtica na 32 série do Ensino Médio. A discussio

divide-se em trés partes, a seguir.

4.1 A PERCEPCAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO DA ESCOLA

O objetivo deste subtdpico, conforme os dados apresentados no
Quadro 01, é apresentar as reflexdes que evidenciem a visdo do

coordenador pedagégico da escola, acerca do fendmeno investigado.
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Quadro 01: Questionario aplicado com o coordenador pedagdgico da escola

Pergunta/Questao

Respostas

12) A escola faz uso de recursos tecnoldgicos digitais
na administracdo das aulas de Matematica da 32 série
do Ensino Médio? Quais?

“Sim, Agora mais do que nunca,
devido as aulas remotas com
computadores,
smartphones, notebook e midias
digitais.”

auxilio de

22) A escola tem alguma sugestdo no sentido de
melhorar o ensino e aprendizagem fazendo uso dos
recursos tecnolégicos digitais? Justifique
resposta.

sua

“Que a escola pra melhor
aprendizagem
recursos tecnoldgicos digitais.”

utilize  vdrios

32) O que a escola vé de mais positivo no ensino de
Matematica da 32 série do Ensino Médio, com o uso
dos recursos tecnoldgicos digitais?

“A qualificagdo do professor, A

linguagem aplicada entre
escola/aluno, A disponibilidade de
tempo de trabalho.”

43) Os resultados obtidos, relagédo ao
aprendizado de Matemética da 32 série do Ensino, por
parte do aluno, estdo dentro das expectativas da

escola? Justifique.

com

“No periodo recente ainda é cedo
pra avaliar por
pandemia.”

conta da

52) Qual é a aceitacao por parte do corpo docente e
discente com relagdo ao ensino de Matematica da 32

“E uma inovagdo, mas bem aceito
porambas as partes.”

série do Ensino Médio, com o uso dos recursos
tecnoldgicos digitais nas aulas dessa disciplina e
série?

Fonte: Elaborado pelos autores, a partir da pesquisa de campo (2020)

Pela resposta da primeira questdo, observa-se que no CETI
Helvidio Nunes, alunos e professores ji faziam uso dos recursos
tecnoldgicos digitais em suas aulas, e que com a pandemia houve certa
intensificacdo no uso desses recursos. Esse aspecto reforca os aspectos
identificados na literatura, sobretudo, no que diz respeito as mudancas
e as necessidades emergenciais do contexto pandémico, em que o
Ensino Remoto Emergencial (ERE), mediado, em grande parte, por meio
de recursos tecnolégicos digitais, os quais, segundo as visdes de Bettega
(2010) e de Brito e Purificagdo (2011), pressupdem a supera¢io de uma

visio mecinica do uso dos recursos e aparelhos tecnoldgicos e o
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dominio das potencialidades e dos limites dos softwares disponiveis, a
fim de que possam mediar o ensino e a aprendizagem.

Quanto a resposta da segunda questao o coordenador pedagdgico é
categérico ao afirmar a necessidade que a escola tem no sentido de
utilizar virios recursos tecnoldgicos digitais. Ele sabe que esses
recursos auxiliam, e muito, tanto o professor, na media¢io do conteudo,
quanto ao aluno, no seu aprendizado. Essas afirmacdes contemplam o
que dizem Perrenoud (2000) e Valente (2008), respectivamente, sobre a
competéncia do professor acerca do dominio das possibilidades
pedagdgicas dos recursos computacionais e digitais; e sobre o
conhecimento do potencial de cada equipamento e software no processo
educativo.

Na terceira questdo o coordenador pedagdgico respondeu que a
qualificacdo do professor é um dos pontos positivo, e isso é verdade. E
importante que o professor tenha qualifica¢io, nio s6 o conhecimento
do contexto de sua disciplina, mas também, o conhecimento de uso dos
recursos tecnolégicos digitais, que irdo lhe auxiliar na mediag¢do do
contexto da aula junto aos alunos. Outro ponto positivo, apontado pelo
coordenador da escola, é a linguagem aplicada entre escola/aluno. E
importante que ocorra essa interagdo entre os agentes do processo
educativo: professores e alunos. A disponibilidade para tornar o
processo mais claro e atrativo é também uma condi¢io fundamental
para a integragio das tecnologias ao processo de educagio matemadtica,
conforme pontuam Aratjo e Santos (2014).

A disponibilidade de tempo é outro ponto positivo apontado pelo
coordenador da escola. Embora ele nio explicite ao que se refere quando
fala em ‘disponibilidade de tempo’, pressupde-se que esteja relacionada,

tanto ao tempo do professor na mediacdo do conhecimento em sala de
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aula, quanto ao acolhimento das necessidades de reconhecimento dos
ritmos e tempos de aprendizagem de cada aluno, reconhecendo a
dindmica processual, que envolve uma aprendizagem colaborativa
mediada pelos recursos tecnolégicos digitais.

Com relagdo a quarta questio, em que o coordenador pedagégico
da escola responde ser muito cedo para avaliar os resultados obtidos
quanto ao aprendizado do aluno de Matemadtica da 32 série do Ensino
Médio. E verdade que, aquela época (final do primeiro ano de ensino
remoto, decorrente da pandemia) ser ainda muito recente para fazer
predicacdes avaliativas pontuais sobre questdes educativas que, por sua
natureza, sio processuais e envolvem tempo para que seja possivel
identificar os resultados. De todo modo, é indispensével, diante das
dificuldades impostas pelo contexto, incentivar e orientar o uso
pedagégico de recursos tecnoldgicos digitais, pois, como afirmam Rocha
e Rodrigues (2005), uma aprendizagem construtivista, acontece a partir
da agdo dos sujeitos, uma agdo, que pressupde compromisso e
engajamento com o modo como o conhecimento é construido.

Na quinta e tltima questio o coordenador pedagégico responde ser
uma inovagdo o uso dos recursos tecnolégicos digitais na escola, e que
foi bem aceito tanto pelos professores, quanto pelos alunos. Esse
aspecto da inovagdo é sempre evocado quando se trata do uso de
recursos tecnolégicos digitais, no entanto, é importante ter parcimdnia
sobre o processo e entender que, conforme pontuam Fiorentini e
Lorenzato (2006), as questdes de natureza politico-educacional e
pedagégica que envolvem o processo.

Diante desse conjunto de respostas que revelam a visio do
coordenador, observa-se que, de certo modo, os recursos tecnolégicos

digitais ji estavam presentes na escola e ji contribuiam para a melhoria
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no processo de ensino e aprendizagem. O contexto pandémico apenas
aflorou a necessidade de desenvolver — tanto professores quanto alunos
- um dominio intencional sobre tais recursos, adaptando-se as
necessidades do novo cenirio.

Em face dessas ponderagdes, a seguir, apresenta-se a visio do
professor de Matemadtica da 32 série do Ensino Médio, a fim de
aprofundar, pelos olhos de outro agente do processo educativo, a

percepgdo que tem sobre o fenémeno investigado.

4.2 A PERCEPCAO DO PROFESSOR DA ESCOLA

O objetivo deste subtdpico, conforme os dados apresentados no

z

Quadro 02, é apresentar as reflexdes que evidenciem a visdo do
professor de Matemdtica, acerca do modo como percebe o uso de

recursos tecnolégicos digitais na escola.

Quadro 02: Questionario aplicado ao professor de Matematica da 32 série do Ensino Médio

Pergunta/Questao

Respostas

12) Vocé tem alguma critica sobre o uso dos recursos tecnolégicos
digitais para ministrar suas aulas, de Matematica da 32 série do
Ensino Médio? Justifique sua resposta.

“Ndo, acho até legal, pois
temos material
como suporte diddtico.”

mais

22) Quais os recursos tecnoldgicos digitais que vocé faz uso para
ministrar suas aulas de Matematica na 32 série do Ensino Médio?

“Datashow, Excel e o
Youtube."

32) Com relagéo as aulas de Matematica ministradas com uso dos
recursos tecnoldgicos digitais, vocé vé o resultado satisfatorio, com
relacdo ao aprendizado dos seus alunos de Matemética da 32 série?
Justifique.

“Sim, mesmo sendo
muito restrito o uso da
internet no nosso

estado.”

42) Vocé tem alguma resisténcia para néo fazer uso dos recursos
tecnolégicos digitais nas suas aulas de Matematica da 32 série do
Ensino Médio? Justifique.

“Néo, como havia citado
na questdo 01 acho até
legal.”

52) Qual sua sugestdo junto a escola no sentido de melhorar a
disponibilidade dos recursos tecnolégicos digitais, de modo a obter
um melhor rendimento no aprendizado dos alunos de Matematica
da 32 série do Ensino Médio?

“Mais internet para os
alunos.”

Fonte: Elaborado pelos autores, a partir da pesquisa de campo (2020)
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A primeira questio o professor responde apontando nio ter
nenhuma critica a fazer, e que acha até legal o uso dos recursos
tecnolégicos digitais para ministrar suas aulas de Matemdtica na 32
série do Ensino Médio. Diante disso, observa-se que o docente se sente
confortével e satisfeito com a situagio. Tal fato, provavelmente, se deve
ao dominio que ele possui sobre o uso de tais recursos. Nesse aspecto,
sua postura coaduna com as reflexdes propostas por Brito e Purificacdo
(2011), Perrenoud (2000) e Valente (2008), os quais sio uninimes, ao
reforcar a necessidade de o professor desenvolver competéncias para o
ensino e conhecer as potencialidades e os limites dos softwares
disponiveis, tomando-os como aliados, mas que a ag¢io principal é a do
professor, no modo como ele organiza as situagées de aprendizagem e
possibilita uma aprendizagem mediada pelos recursos tecnoldgicos
digitais.

Na resposta a segunda questdo, o docente aponta que faz uso do
Datashow, do Excel e do Youtube. Sabe-se que, respeitando as
particularidades de cada um desses trés recursos ou plataformas
digitais, no geral, se utilizados de maneira pedagogicamente planejada,
podem contribuir significativamente para a mediagdo do processo de
ensino e aprendizagem escolar, pois, sio mecanismos interativos e que
atraem os alunos para realizacdo de suas atividades pedagdgicas, e
nisso, certamente, possibilitardo um melhor rendimento no ensino. Em
especial, destaca-se o Youtube, uma plataforma aberta disponivel na
internet. E, conforme diz Behrens (2013, p. 106), 0 uso da internet pode
tornar-se um mecanismo significativo para o processo educativo em
todos os contextos de ensino e aprendizagem, inclusive no contexto do
componente curricular Matemdtica. Ela possibilita o uso de materiais

diversificados, a partir da versatilidade multimodal que possui na
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construgdo de seus textos, como a presen¢a de sons, imagens,
movimento, cores etc., 0s quais corroboram a constru¢io do
conhecimento, a partir do contato com ambientes atrativos,
“interativos, colaborativos e cooperativos”.

Kenski (1998, p. 64) endossa a discussio, quando enfoca que:

A tecnologia digital rompe com a narrativa continua e sequencial das
imagens e textos escritos e se apresenta como um fenémeno descontinuo.
Sua temporalidade e espacialidade, expressa em imagens e textos nas telas,
estio diretamente relacionadas ao momento de sua apresentag3o. Verticais,
descontinuas, moéveis e imediatas, as imagens e textos digitalizados a partir
da conversdo das informagdes em bytes, tém o seu préprio tempo, seu
préprio espago: o tempo e o espago fenoménico da exposi¢do. Elas
representam, portanto, um outro tempo, um outro momento,

revoluciondrio, na maneira humana de pensar e de compreender.

Quanto a terceira questio, o professor responde “sim”, e, logo em
seguida, aponta para as restri¢des que envolvem o uso da internet no
estado do Piaui. Observa-se que, mesmo diante desse obsticulo,
considera que os resultados s3o satisfatérios. No entanto, a critica
apontada pelo docente alerta para a necessidade de que haja uma
democratiza¢do no acesso a internet de qualidade no estado do Piaui,
sobretudo, nas escolas de rede publica, pois, conforme pontua Behrens
(2013, p. 106), “a internet possibilita derrubar muros e fronteiras do
conhecimento”, tornando-o mais acessivel e democrético aos sujeitos
da aprendizagem. No entanto, como se sabe, essa é uma questdo que, no
Brasil como um todo, envolve, sobretudo, aspectos de natureza
governamental, no 4mbito do desenvolvimento de politicas publicas

educacionais que garantam esse direito de aprendizagem na ‘Era da
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Informag3o’ e de ‘Revolugio das Novas Tecnologias da Informagio’,
como preconiza Castells (2003, 2011).

O professor, ao responder a quarta questio, confirma a resposta
anterior e demonstra mais uma vez, a importancia do uso dos recursos
tecnolégicos digitais e sua satisfacdo quanto ao uso desses recursos,
pois ver resultados satisfatérios nessa forma de conduzir o ensino e
aprendizagem. E, sobretudo, nesse ponto, fica evidente um dos aspectos
principais tratados neste estudo: verificar possiveis resisténcias
docentes quanto ao uso dos recursos tecnolégicos digitais na educagio,
pois, em cendrios que isso ocorre, torna-se imperioso para o docente, a
tarefa de “superar suas resisténcias e estar preparado para saber lidar,
reconhecendo, valorizando e dando respostas as inquietacdes e
curiosidades que os alunos vivenciam no mundo digital, tecnolégico e
mididtico” (LIMA; SILVA, 2015, p. 1205). As “respostas” a essas questdes
ja vém sendo sinalizadas desde o inicio deste século, em documentos
oficiais, como os PCNEM (BRASIL, 2000), as Orientag¢des Curriculares
para o Ensino Médio (BRASIL, 2006), e amplamente explicitadas pela
recente BNCC (BRASIL, 2018). No entanto, como se percebe, ainda hi
lapsos e distanciamentos entre a teoria e a pratica.

Na quinta questio, o professor faz uma reiteracio da resposta da
terceira, quando sugere a escola, uma maior disponibilidade de acesso a
internet para os alunos. Uma questio que, conforme ji foi discutido,
depende mais de fatores governamentais e do investimento em politicas
publicas educacionais com essa finalidade, do que da a¢do pedagégica
dos agentes escolares. Do ponto de vista pedagégico sdo indubitaveis as
contribui¢des para o ensino, pois, conforme aponta mais uma vez,
Behrens (2013), a internet é um espagco de interagio e de

compartilhamento de experiéncias entre os usudrios do sistema, que



José G. Santana; Francisco R. Lima; Keylla Maria de Sa U. Aita; Aline M. L. Silva 243

estabelecem conexdes na e pela rede de interagio mundial,
compartilhando informacgdes com o mundo inteiro.

No cotejo de alcangar os propdsitos do estudo, a seguir, busca-se
conhecer as percepg¢des de quatro alunos da 32 série do Ensino Médio,
todos estudantes da escola investigada e que tém como professor de

Matemadtica, o sujeito que colaborou com a pesquisa.

4.3 A PERCEPCAO DOS ALUNOS DA ESCOLA

O objetivo deste subtdpico, conforme os dados apresentados no
Quadro 03, é perceber, nas vozes de quatro alunos que cursam a 32 série
do Ensino Médio, o modo como veem a utilizagio de recursos

tecnolégicos digitais aplicados as praticas de ensino e aprendizagem.

Quadro 03: Questiondrio aplicado aos quatro alunos da 32 série do Ensino Médio

Pergunta/Questao Respostas

12) Vocé tem alguma critica a fazer | Aluno A: “Ndo, pois o professor faz uso do projetor.”
sobre o uso dos recursos tecnolégicos | Aluna B: “Ndo, as tecnologias sdo uma forma de
digitais nas aulas de Matematica da 32 | renovagéo.”

série do Ensino Médio? Justifique sua | Aluno C: “Ndo tenho critica a fazer.”

resposta. Aluno D: “Ndo, respondem todas as minhas duvidas.”

22) Quais os recursos tecnoldégicos | Aluno A: “Uso de projetor, notebook e slides.”
digitais vocé faz uso para assistir suas | Aluna B: “Celular.”

aulas de Matematica na 32 série do | Aluno C:“Nenhum.”

Ensino Médio? Aluno D: “Videoaulas.”

32) Com relagdo as aulas de | Aluno A: “Sim, pois o professor ndo perde tempo

Matemética da 32 série do Ensino | copiando e as imagens sdo mais estudar e fdcil de
Médio, com wuso dos recursos | entender.

tecnoldgicos digitais, vocé vé o | Aluna B: “Depende, as aulas on-line néo estéo tendo
resultado satisfatorio, com relagdo ao | um bom desenvolvimento.”

seu aprendizado? Justifique. Aluno C: “Ndo vejo resultado.”

Aluno D: “Sim, pois respondem as duvidas.”

42) Sua escola da assisténcia, quanto | Aluno A:“Aescola possui projetor o que facilita.”

ao uso dos recursos tecnolégicos | Aluna B: “Ndo sei.”

digitais para administracdo do ensino | Aluno C:“Sim, Assisténcia computadorizada e remota.”
de Matematica da 32 série do Ensino | Aluno D: “Ndo.”

Médio? Que tipo de assisténcia?
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52) Qual sua sugestéo junto a escola | Aluno A: “Possua uma sala de informdtica com
no sentido de modo a obter um | computadores novos.”

melhor rendimento no seu | Aluna B: “Formar uma sala com 10 alunos, com
aprendizado de Matematica da 32 | aparelhos de audiovisual.”

série do Ensino Médio? Aluno C: “Ainda nenhuma.”

Aluno D: “Nenhuma.”

Fonte: Elaborado pelos autores, a partir da pesquisa de campo (2020)

Com relagdo a primeira quest3o, todos os alunos foram uninimes
ao afirmarem nio ter nenhuma critica quanto ao uso dos recursos
tecnoldgicos, apontando, inclusive, que eles promovem a ‘renovagio’
(ALUNA B) no ensino. Esse conjunto de respostas evidencia o papel que
esses recursos vém cumprindo no processo de ensino e aprendizagem.
Apesar dos desafios, apontados pelo coordenador pedagégico e pelo
professor, os alunos conseguem identificar as contribui¢es dos
recursos tecnolégicos para suas aprendizagens. Vale ressaltar que, essa
percepgdo é muito relevante para a discussio aqui apresentada, uma vez
que esses alunos fazem parte da geragdo dos “nativos digitais”, ou seja,
j4 nasceram imersos no contexto do digital e, portanto, sentem-se
muito mais seguros para apontar criticas e possiveis alternativas e
sugestdes inovadoras de uso das ferramentas digitais (PRESNKY, 2001).

J4 na resposta da segunda questio, a maioria dos alunos respondeu
fazer uso de, pelo menos, um recurso tecnolégico, mas o Aluno C
respondeu que nio faz uso de nenhum recurso tecnolégico. Eis, ento o
problema: como ele vem conseguindo assistir as aulas no ERE, em que
os recursos tecnoldgicos digitais passaram a ser o principal veiculo de
interacdo entre professores, alunos e contetidos? Tem-se, assim, diante
desse quadro, a necessidade de, mais uma vez, refor¢ar a importancia
de democratizar o acesso as tecnologias digitais para todos, visto que,
nio somente para fins escolares, mas, no geral, esses recursos sio

portas de acesso ao conhecimento, propiciando a constru¢io de um
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repertorio sociocultural necessario ao pleno desenvolvimento do senso
critico e da criatividade, como praticas de libertacio e autonomia. E,
nesse aspecto, o componente curricular Matemdtica tem uma grande
contribuicdo, favorecendo o desenvolvimento de habilidades e
competéncias ligadas aos avancgos tecnolégicos e as tecnologias digitais
(BRASIL, 2000, 2006, 2018).

Quanto as respostas na terceira questdo, dois alunos responderam
positivamente, mas um aluno nio foi tdo claro em suas respostas, haja
vista, achar que as aulas on-line nio tinham um bom desenvolvimento.
Outro aluno diz n3o ver resultado. Diante desses dois ultimos dados,
sobretudo, é importante refletir no sentido de que o ensino precisa fazer
sentido para o aluno e, portanto, esse deve perceber isso nitidamente.
Somente assim, serd possivel um engajamento com o projeto formativo
da escola. Nio basta estar na escola (seja presencial ou remoto), é
preciso compreender sua funcdo, enquanto mecanismo de
transformagio social. Particularmente quanto ao que o0s recursos
tecnolégicos digitais podem contribuir com essa tarefa, Pinto (2005, p.
792) destaca: “a func¢io da tecnologia coincide com a promog¢io da
liberdade pelas perspectivas que abre ao homem para refletir sobre si,
seus problemas e exigéncias”, ou seja, como parte integrante do projeto
de inclusio social adotado pela escola, as tecnologias no ensino de
Matemadtica devem ser atrativas, dindmicas e potencialmente
desveladoras de um universo de possibilidades para além dos nimeros.
Essa tarefa deve ser pensada, sobretudo, considerando o perfil de
alunos: “nativos digitais” (PRESNKY, 2001).

Nas respostas da quarta questio, um aluno respondeu
positivamente, outro nio soube responder, outro respondeu que a

escola possui projetor, e outro respondeu negativamente. Diante disso,
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pode-se ressaltar, mais uma vez, o grande desafio da escola e do
professor, em particular, pois, mais que utilizar determinado recurso
tecnolégico é preciso buscar nortear esse uso, a partir de principios que
privilegiam a construgio coletiva, colaborativa do conhecimento, com
foco no protagonismo e no engajamento dos alunos. No entanto, ha de
se considerar que, a vagueza nas respostas dos alunos, pode estar
relacionada as caréncias e as fragilidades que muitas instituicoes
possuem quanto a, por exemplo, oferecer Laboratérios de Informética
ou um sinal de internet de qualidade, que favoreca o processo de ensino
e aprendizagem. Esse, novamente, é parte de um quadro situacional de
demanda governamental e de investimento em politicas ptblicas, pois,
como apontam Fiorentini e Lorenzato (2006), para o desenvolvimento
de uma Educagio Matemdtica, por meio da utilizagio dos recursos
tecnolégicos digitais, é preciso, igualmente, equipar materialmente as
escolas e preparar os profissionais para a utilizacio consciente dos

recursos disponiveis, pois,

O valor da tecnologia na educacio é derivado inteiramente da sua aplicagio.
Saber direcionar o uso da Internet na sala de aula deve ser uma atividade
de responsabilidade, pois exige que o professor preze, dentro da perspectiva
progressista, a construgdo do conhecimento, de modo a contemplar o
desenvolvimento de habilidades cognitivas que instigam o aluno a refletir
e compreender, conforme acessam, armazenam, manipulam e analisam as

informacdes que sondam na Internet. (ARAUJO, 2005, p. 23-24)

Na quinta e Gltima questdo, dois alunos apresentaram respostas
conscientes quanto a importincia do uso dos recursos tecnolégicos no
processo de ensino e aprendizagem, sugerindo, por exemplo, a criagdo
de uma de Informdtica com computadores novos; e uma sala com

aparelhos de audiovisual. Acerca dessas reivindicacdes, fica evidente
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novamente, a caréncia desses recursos no sistema escolar (PREINER,
2008), exigindo, portanto, a necessidade de investimento em recursos
tecnolégicos e humanos (qualificagio do professor), a fim de que seja
possivel desenvolver uma aprendizagem de modo criativo, dindmico e
colaborativo, como afirmam Aratjo e Santos (2014) e Rocha e Rodrigues
(2005).

Os outros dois (alunos C e D) nio apresentaram nenhuma sugestio,
evidenciando uma apatia preocupante, visto que sio “nativos digitais”
(PRESNKY, 2001), logo, espera-se que tenham Aansia e desejo por
desvendar o universo do mundo tecnoldgico, no entanto, talvez falte,
por parte dos mediadores do processo (escola e professor), uma maior
abertura para uma tomada de conhecimento e consciéncia acerca do uso
de recursos tecnoldgicos digitais na educagio, conforme ponderam

Aratijo (2005) e Pinto (2005), nas reflexdes anteriores.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo constatou-se que alguns recursos tecnolégicos digitais
- ainda que em um processo relativamente lento — ja estdo sendo
utilizados nas escolas, em especial, diante do contexto emergencial da
pandemia da Covid-19. Apesar de a pesquisa ter envolvido somente uma
escola da rede publica estadual, na zona urbana de Teresina (PI), o
Centro Estadual de Tempo Integral (CETI) Helvidio Nunes, pode-se
considerar que os resultados sdo pertinentes as reflexdes que se aplicam
arealidade da maioria das escolas publicas do estado.

Os resultados foram analisados a luz das visdes de trés agentes do
processo educativo escolar (o coordenador pedagégico, um professor e

de quatro alunos da 32 série do Ensino Médio). Os dois primeiros sujeitos
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apresentam visdes relativamente mais conscientes e criticas — fato que
pode ser atribuido a vivéncia no campo educacional - sobre os aspectos
positivos e negativos, desvelando, assim, algumas perspectivas, desafios
e possiveis resisténcias quanto ao uso de recursos tecnolégicos na
escola. Ja os alunos, apresentam uma mescla de visdes: alguns s3o mais
enfaticos e conscientes da importincia de recursos tecnolégicos digitais
na escola, ja outros, demonstraram certa apatia ou desinteresse pela
questdo, aspecto que chama atengio, visto que sdo nativos digitais, logo,
pressupde-se que detenham uma maior capacidade de autonomia e
visdo critica sobre tais recursos.

No entanto, hd de se considerar fatores diversos envolvidos nessa
questdo, como, por exemplo, a vivéncia que tais alunos tém em
ambientes familiares e escolar é um fator que pode interferir em um
maior ou menor conhecimento e nivel de aprofundamento sobre as
potencialidades que os recursos tecnolégicos digitais tém em suas vidas.

Caracterizando cada um dos recursos tecnoldgicos digitais
apontados pelos sujeitos alvos da pesquisa no contexto das aulas do
componente curricular Matemadtica, na 32 série do Ensino Médio,
observa-se que o datashow é um 6timo recurso na utilizagio das praticas
pedagbgicas, proporcionando certa comodidade, tanto para o professor
quanto para o aluno. J4 o computador (notebook) é um recurso eletrénico
que auxilia o desempenho nas préticas em sala de aula, principalmente,
no sentido de envolver o aluno na dinimica da sala de aula, de modo a
construir o conhecimento, de maneira dindmica, critica e criativa. O
celular (smartphone) também é um recurso eletrénico e digital, que
proporciona uma melhor desenvoltura nas praticas de ensino e
aprendizagem, haja vista a versatilidade no uso de aplicativos, os quais

podem ser instalados e usados nas mais diversas aplica¢des no ensino e
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aprendizagem. As midias digitais, os aplicativos mdveis, as redes
sociais, entre outros, disponiveis especialmente nos celulares,
beneficiam as préticas pedagégicas, constituindo-se como ricas
possibilidades de o professor qualificar o processo de ensino e
aprendizagem.

Os resultados obtidos na pesquisa também demonstram que,
apesar das fragilidades do sistema educacional, as institui¢des e seus
agentes — pela prépria natureza que caracteriza a cultura do século XXI
- estdo cada vez mais conscientes da necessidade de incluir os recursos
tecnolégicos digitais nas praticas de ensino. Com isso, percebe-se que
nio existem tantas resisténcias quanto ao uso de tais recursos, seja por
medo de manuseio ou por falta de formacio (dos profissionais da
educacio) e de acesso (dos alunos, sobretudo). Esse fator é positivo, no
sentido de criar uma cultura do digital aliada ao contexto das praticas
pedagégicas em sala de aula no ensino de Matematica.

Conclui-se, portanto, em tom de apelo e critica a agdo do poder
publico, pois apesar dos resultados demonstrarem algumas praticas
pedagdgicas realizadas pelas escolas com o uso de recursos tecnolégicos
digitais, é evidente, em todos os aspectos, a falta de investimento
governamental em politicas publicas educacionais que favoregam a
estrutura fisica e tecnolégica (Laboratérios de Informatica,
computadores, acesso a internet, por exemplo) e a estrutura pedagégica
(qualificagio dos professores, por meio de formag3o continuada). Nesse
sentido, se as escolas e os professores deixam a desejar em muitas de
suas praticas, a forca motriz que estd faltando para impulsionar esse
processo é, sem dividas, o investimento politico, que favoreca uma

organizag¢io do trabalho pedagdgico, mais qualificada.
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“QUANTO CUSTA O QUILOGRAMA DA EDUCACAO?":
O ENSINO COMO MERCADORIA NAS ESCOLAS
PRIVADAS DE TERESINA/PI

Maiara Luisa Mendes Alves

INTRODUCAO

A educagio bdsica vem sofrendo uma série de modifica¢des
curriculares, tais como a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2018). Ao tragcarmos um paralelo entre a educagio proporcionada pelas
escolas publicas e privada, nota-se a posicio demasiadamente
privilegiada do setor empresarial, ou seja, a massiva atuagio das escolas
privadas. Por oferecerem aos individuos um ensino “diferenciado” em
acréscimos tedrico-metodolégicos e, principalmente, a notoriedade de
seus resultados em exames como o ENEM, é compreensivel a
preferéncia por essas instituigges.

Nesse contexto de numerosas aprovagdes em Cursos
supervalorizados (como a triade elitizada medicina-direito-
engenharia), é impossivel nio se deparar com intimeros comerciais na
tv, outdoors e panfletos distribuidos nas ruas teresinenses, bem como a
voraz disseminacdo de empresas na forma de grupos educacionais. Tal
propaganda evidencia a nefasta face do ensino: a mercantilizagio da
educacdo, na qual o ingresso no ensino superior é negociado no
momento da matricula nas escolas da rede privada de ensino. Assim, a

educacio é tratada como bem de consumo, e nio como investimento.
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A emergéncia dessa problemdtica tornou necessdria uma discussio
acerca da inversdo dos valores educacionais através de um ensino
voltado para o mercado, e ndo das necessidades discentes. Tal sistema
educacional traz consigo a fragilizacdo das relagdes construidas ao
longo de todo o processo de ensino-aprendizagem; dentre elas, a relagdo
professor-aluno que, de fato, interfere no ensino. Dessa forma, alguns
questionamentos surgiram, dentre eles: como funciona o conceito de
mercantilizagio da educagio? O que é a educagio privada em
Teresina/PI? Quais as consequéncias da comercializagio da educagio
para a construgdo da identidade docente?

Assim, ao perceber o docente como guia o periodo educacional,
essa pesquisa objetivou compreender como esse profissional da rede
privada se reconhece (ou n3o) enquanto no contexto de comercializag¢do
educacional, com énfase em suas condi¢des de trabalho e da prépria
educacio privada em Teresina/PI. Buscou-se entdo apreender em sua
pratica, a influéncia da imposi¢do de como o ensino deve ser trabalhado
em tais escolas: desde sua relagio com os educandos, até a manutencgio
dos conteddos programdticos para alcancar a inser¢io nas

universidades.

METODOLOGIA

A pesquisa possui abordagem qualitativa (MINAYO, 1994), pois
almejou apreender os valores, opinides e representacdes externadas
pelos docentes, e exploratéria (TRIVINOS, 1987), por delinear um
panorama inicial da influéncia do mercado no processo de ensino-
aprendizagem. Realizou-se um estudo de caso (GOLDENBERG, 2004)

com professores da rede privada de ensino em Teresina/PI. Além disso,
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fez-se uma revisio bibliografica para uma aproximag¢io ao fenémeno:
comercializagdo da educag¢io (LIMA E MELO, 2016; MARX, 2011; SILVA,
2011; GONTIJO E GARCIA, 2017) e alienagido nas praticas docentes
(FERNANDES, WEBER, MARTINI, 2008; NOVOA, 1992; SILVA, 2009).

O universo da pesquisa situou-se na rede privada de ensino
teresinense. Foram selecionados trés professores que integram a faixa
etdria entre 29 e 49 anos, no qual o critério considerado foi o tempo de
experiéncia em sala de aula (varia de 6 a 26 anos na profissdo) e de
atuarem em diversas disciplinas, ndo restringindo a investiga¢io a
somente uma area do conhecimento. Vale ressaltar que a aproximagido
aos entrevistados se utilizou das relagdes construidas durante o periodo
escolar vivenciado pelas pesquisadoras.

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas (TRIVINOS, 1987)
(com doze perguntas direcionadas aos questionamentos propostos, em
dias e lugares distintos e posteriormente gravadas em dudio). A anélise
de contetido (GOMES, 1994), onde se construiram inferéncias e conexdes
entre as categorias tedricas e os dados coletados. Tais dados foram
organizados em um quadro conceitual e as falas mais significativas ao
objetivo da pesquisa foram priorizadas.

Dessa forma, as discussdes organizaram-se em trés partes: “a
concepgio de educagio mercantilizada”, sobre a estruturacio do setor
privado de ensino devido a transformac3o dos objetivos do mercado; em
seguida “a percep¢io docente acerca da légica mercadolégica em
Teresina/PI”, onde trabalhamos o reconhecimento de tal condi¢io por
parte dos professores entrevistados e, por tltimo “educar para o ENEM
ou para a vida: a pratica docente no contexto mercadol6gico”, onde

evidenciados a maneira como o mercado interfere nas interacées entre



258 e Desenvolvimento profissional docente: perspectivas e desafios na contemporaneidade

consumidores/clientes (discentes), instituicbes privadas (escolas-

empresas) e docentes.

A CONCEPCAO DE EDUCACAO MERCANTILIZADA

Quando falamos sobre educacio, quase sempre nos referimos as
esferas do saber e da produgdo de conhecimento; em teoria, um direito
universal, proporcionado pelas relagcdes construidas no &Ambito
familiar-escolar. Logo, tomar a instituicio escolar como principal
espaco da socializagdo de saberes nido é novidade. Assim, é primordial
analisar as maneiras como sio moldadas as intera¢des nesse ambiente
guiado por interesses mercadolégicos.

Nota-se que a educagdo no dmbito privado se destaca em relagdo
aos diversos setores econdmicos do pais, pois movimenta altos valores

no paifs:

Divulgados pela revista Exame, em 22/12/2008, estima-se que o ensino
privado movimente, por ano, R$ 90 bilhdes, o equivalente a
aproximadamente 3% do PIB. Ainda ndo ultrapassa os gastos ptblicos em
educacdo, mas é importante lembrar que, em 2004, movimentou R$ 15
bilhdes e este montante ja era 50% maior do que em 2001. Ou seja, de 2001 a
2008 o setor do ensino privado aumentou seu movimento de capitais de R$
10 bi para 90! Nenhum setor na economia brasileira cresceu tanto no

periodo. (OLIVEIRA, 2009, p. 752)

A rentabilidade do setor educacional privado comunga com a
baixissima qualidade do ensino oferecido pelo aparato estatal. Este, por
sua vez, é precarizado de modo a incentivar a migrag¢io para as escolas

particulares, configurando uma voraz coerc¢ao capitalista. Isso destrdi a
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competicdo entre setor publico e privado, no qual o dltimo é o dnico

beneficiado:

A educagio, antes garantida aos cidaddos em sua maior parte pelo Estado,
passou, aos poucos, a compor o setor de servicos nio mais exclusivos desse
mesmo Estado por meio da privatizagio. Com isso, um dos direitos sociais
mais importantes passou a ser amplamente comercializado no pais. As
institui¢des educacionais, com seus novos modelos de gestdo e ensino
voltados para as necessidades do mercado, vém fragilizando as rela¢des de
trabalho, j4 que estio ligadas a gestdo de receita e metas (CHAUT, 2003 apud

GONTIJO e GARCIA, 2017).

Essa relagio assimétrica possibilita o surgimento de grupos
educacionais, bem como a criagio de materiais didaticos (OLIVEIRA,
2009, p. 741), que podem ser utilizados também pelo setor publico. Ao
analisar o atual panorama educacional, um dos entrevistados
evidenciou que existe certa polarizacio quanto a educagio realizada
atualmente. Demonstra ainda que é um processo relativamente recente,
posto que nio fosse vivenciado pelo mesmo durante seu periodo

formativo:

Entrevista n° 3: A grande diferenca entre a educagio da minha época como
universitario e agora privada especificamente ao fato de periodo que eu era
académico vocé percebia uma fragmentacio de institui¢do de ensino, nds
tinhamos uma série de grandes escolas, hoje a realidade teresinense é uma
realidade mais polarizada, vocé tem basicamente dois grupos, e vocé tem
destaques s6 que sdo destaques regionais. S3o escolas que sio regionais e
conseguem manter bem, e tem uma terceira via surgindo agora, mas

basicamente trés grupos.

As trés vias citadas seriam as instituicdes regionais tradicionais

[ » 7 . . . .
(de “renome”), os pré-vestibulares locais e os grupos educacionais em
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ascensdo, em sua maioria de cardter nacional (franquia) de diversos
estados brasileiros; estes assumem ainda o cariter regional ao
consolidarem sua constante expansio em municipios piauienses.

Outro fator atenuante encontra-se no processo de padronizacio
dos métodos para sele¢io universitiria que, somada a precarizagdo da
educacdo publica, direcionou as escolas particulares a explorarem o
espaco mercadolégico visando aprovagdes em exames nacionais. Tal
pratica homogeneizou os conhecimentos a serem compartilhados
nesses espagos onde, no contexto teresinense, as escolas
transformaram-se em uma constante busca por novos atrativos -
atividades extracurriculares como esportes (LIMA e MELO, 2006, p. 78)
- que as diferenciem das demais. Assim, criou-se uma busca intensa
pelas escolas-modelo, as quais confundiram-se com sua marca, ou seja,
o seu valor de uso, conforme os interesses agregados a seu valor de
troca' (MARX, 2011). Nessa intera¢do, ensino de qualidade e valor
elevado confundem-se como equivalentes. Dessa maneira, os
detentores de um maior poder econdmico recebem um produto
educacional melhor e, consequentemente, incorporam em si valor
intelectual elevado, diferentemente dos que nio obtiveram acesso as
mesmas condi¢des de aprendizagem, o que legitima a opinides e a¢des
dos primeiros e menospreza as dos demais.

Se por um lado houve uma maximiza¢io do capital cultural
(BOURDIEU, 1998) dos discentes, por outro emergiu a desvalorizag¢do do
trabalho docente, visualizado enquanto mercadoria sujeita a
negociacdo. Um exemplo encontra-se no relato de suborno a uma

professora: os alunos, insatisfeitos com suas aulas, questionaram o

' Valor de uso refere-se as caracteristicas e utilidade da mercadoria, enquanto valor de troca envolve a
propor¢ao que essa mercadoria vai tomar, vai de acordo com as necessidades e interesse do mercado.
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valor recebido por hora/aula e afirmaram que pagariam o dobro do
valor para nio assistirem suas aulas naquela semana’.

E nitida como a percepcio dos préprios alunos de escolas
particulares a respeito da comercializacio da educac¢io é deturpada:
enxergam o professor como um produto que podem comprar ou
descartar segundo desejarem. Ao concebé-lo como parte desse mercado,
seu compromisso com a educagio é alterado por suas condicbes de
trabalho determinadas pelo capital/escolas-empresas (SILVA, 2011,
p-127).

Existe entdo uma relagio empresas-clientes, uma intensa conexao
entre maximizacido do lucro e educac¢io de qualidade, gerando uma
fetichizacdo da educagdo (MARX, 2011). Ou seja, 0 ensino torna-se um
mero produto ndo somente para satisfazer as necessidades do homem

enquanto futuro profissional no mercado de trabalho, mas como

exercicio de poder e de dominacio sobre estes.

A PERCEPCAO DOCENTE ACERCA DA LOGICA MERCADOLOGICA EM
TERESINA/PI

A educacio mercantilizada possui a capacidade de transformar os
sujeitos no préprio produto, conforme evidenciado nas relagdes guiadas
pelos interesses capitalistas. Ao analisar o ambito educacional, pode-se
afirmar que os individuos podem ou nio ter a consciéncia de que se
encontram na condi¢dio de mercadoria. No primeiro caso, hd um

exercicio de reflexividade sobre a prépria pratica docente e as relagdes

’ Relato da Revista Educacao, que trata do futuro da educagdo privada ao tratar sobre o suborno sofrido
pela referida professora.
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de poder exercidas sobre as mesmas. No segundo tem-se a alienagio de

si que, segundo Celso dos Santos Vasconcellos afirma:

0 que frequentemente se observa é que o trabalho do educador, assim como
da maioria dos trabalhadores, estd marcado pela alienagio, o que significa
dizer que o educador nio domina nem o processo, nem o produto de seu
trabalho, jd que esta excluido das grandes decisdes e, portanto, do préprio

sentido de sua atividade. (VASCONCELLOS, 2014, p. 20).

Tal alienacdo, caracteristica das relagdes impostas pelo mercado ao
sistema educacional, retira dos professores o poder de concretizar sua
prépria concepgdo de ensino-aprendizagem, pois deve necessariamente
atingir os objetivos propostos pela instituicio escolar. Alguns
entrevistados demonstraram que estio cientes da maneira como esse
momento é moldado de acordo com forgas que estio além de seu

dominio:

Entrevistado 1: [...] eu trabalho em escola privada que ela diz que eu quero o
meu aluno passando para medicina e direito entio eu tenho que dar
resultado para essa escola, eu tenho que ser parte desse mecanismo de

mercantilizagio.

Novamente, é frisada a finalidade méixima da educacio
proporcionada pelos grupos educacionais: uma educac¢io focada em nio
somente adentrar o ensino superior, como obter os melhores resultados
possiveis e integrar cursos elitizados. Os “resultados” aos quais o
entrevistado se refere refletem a grande preocupacio das escolas: ao
divulgé-los, esperam trazer prestigio a institui¢do, atrair mais clientes,
maximizar os lucros e manter a roda mercadolégica dos vestibulares
funcionando. Nesse sentido, se constituem como empresas, fendmeno

prontamente apontado pelos professores:
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Entrevista n° 2: Percebo, se eu estou trabalhando em uma empresa privada,
entio nio deixa de ser uma mercadoria. Mercadoria entre aspas, porque se
vocé estid trabalhando em uma sala de aula ensinando, mas vocé esti
recebendo dinheiro em troca, é um comércio. Nio deixa de ser, ndo é uma
mercadoria fisica, mas uma mercadoria falada.

Entrevista n° 3: [...] procura a equipe de professores, procura o servigo que
vocé tem para oferecer, dai a possibilidade de vocé abrir um curso, mas vocé
acaba sendo também parte desse produto vendido, certo! Tanto vendido

midiaticamente, ai vocé acaba tendo uma relagdo bem mercadolégica.

Os entrevistados reconhecem a categoria escola-empresa em uma
relacio quase inevitivel (“se eu estou trabalhando em uma empresa
privada”). Logo, apesar da existéncia de uma critica implicita a educagio
construida nesse contexto através de seu reconhecimento, ainda estio
imersos nele, seja pela necessidade de manter o emprego, seja pela
escassez de ferramentas teérico-metodoldgicas para refletir sobre suas
posturas. Ao comentar que “acaba sendo também parte desse produto
vendido”, expde que é produto do sistema educacional (“mas vocé estd
recebendo dinheiro em troca, é um comércio”), pois vendem a sua forca de
trabalho. Em troca, tém sua préatica limitada a planejamentos
relativamente restritos se comparados a maior liberdade conferida aos
docentes da rede estadual.

O setor educacional brasileiro também se utiliza do trabalho
docente na elaboragio de materiais diditicos para as institui¢des. Estes
materiais sdo comercializados para o setor publico, financiador do ciclo
mercadolégico e que mantém a rotatividade do lucro em uma relagdo
desigual. Devido a maneira sutil como ocorre a comercializacdo
educacional, torna-se compreensivel o lugar cativo que esta ocupa no

imagindario professoral (BOURDIEU, 1972, p. 175 apud ORTIZ, 1983, p. 15).



264 e Desenvolvimento profissional docente: perspectivas e desafios na contemporaneidade

EDUCAR PARA O ENEM OU PARA A VIDA: A PRATICA DOCENTE NO
CONTEXTO MERCADOLOGICO

Permeado pela atual estrutura educacional, devemos tratar sobre
o trabalho e as nuances adquiridas por este no contexto-foco da
pesquisa, pois este possui capacidade de reinventar-se, mas sempre
presente na histéria dos sujeitos (ALBORNOZ, 2012). Na sociedade
capitalista o trabalho exige esfor¢o fisico e mental dos individuos, onde
os trabalhadores diversas vezes ndo sabem o que produzem, e o cansago
aliado a auséncia de tempo livre exclui a possibilidade de refletirem
sobre as fungdes exercidas. No contexto da educagio, a recompensa pela
autosubmissdo docente concretiza-se através do saldrio diretamente
relacionado as horas/aula ministradas que, por serem a atividade tinica
para o calculo salarial, reforcam o estigma da desvalorizagdo de sua

profissio:

A partir das ideias marxistas, pode-se pensar que o trabalho do professor é
aquele denominado trabalho improdutivo, em que n3o produz nenhum tipo
de retorno financeiro a quem o emprega. Entretanto, o trabalho do
educador exige tanto mais esforgo fisico e mental do que aquele do
trabalhador da industria. Pois, o professor é aquele que, além de
desenvolver seu trabalho em sala de aula, necessita ainda preparar aulas,
corrigir avaliagdes, participar das formagdes continuadas. Ou seja, ele

geralmente estende sua jornada de trabalho para outras horas em que nio

estd na institui¢do escolar. (LIMA, WEBER, MARTINI, 2008, p. 15)

Além disso, o professor, enquanto mediador do conhecimento, é
responsavel pela troca de saberes dentro e fora das salas de aula, sendo
esse 0 seu compromisso com a educagio. Desde sua formagao, se espera
que desenvolva em si e promova o desenvolvimento alheio baseado no

aperfeicoamento intelectual e cultural e na construgio de uma
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perspectiva problematizadora sobre os conteddos curriculares e
também sobre a sociedade’.

Nessa perspectiva, Maurice Tardif propde que “ensinar supée
aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar progressivamente os
saberes necessarios a realizacdo do trabalho docente” (TARDIF, 2002
apud SILVA, 2009). Pressupde-se que os saberes mencionados devem
ultrapassar os conhecidos métodos de ensino e os contetddos
programiticos, existe uma vasta gama de capacidades que dizem
respeito a afetividade docente que diversas vezes é ignorada.
Vasconcellos (2014, p. 13) afirma ainda que “o trabalho de sala de aula é
um sistemdtico e intencional processo de interacio com a realidade,
através do relacionamento humano baseado no trabalho com o
conhecimento e na organizac¢io da coletividade”. Significa dizer que o
desenvolvimento da pratica docente se relaciona com as suas
experiéncias, através das habilidades adquiridas na interag¢io com os
sujeitos, permite que o docente consiga lidar com as diversidades que

compdem suas turmas.

No contexto da rede privada, tal concepg¢io de ensino é inferiorizada: os
professores sdo posicionados em escolas competitivas e, devido a intensa
rotina vivenciada, muitos ndo dialogam entre si no convivio cotidiano e nio
analisam suas condi¢des de trabalho - tampouco sua prética -, recaindo em
uma espécie de alienagdo consciente. Um trecho exemplifica a maneira
como educadores e educandos sio expostos a rotinas didrias exaustivas e
suas consequéncias:

Entrevista n° 1: Quando eu era estudante, nés tinhamos 5 aulas por dia, de
segunda a sexta, esses meninos estio tendo sete a oito aulas por dia de

segunda a segunda eles tém aula sidbado e domingo: as famosas revisdes. [...]

* Art. 43 da Lei 9.394/96 que dispde sobre as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (BRASIL, 1996).
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A educagdo, ela sempre foi um mercado né, isso é inevitavel. Todavia, até
outro dia estava conversando com uns amigos que nds estamos
mercantilizando cada vez mais a educagio, e essa mercantilizagio da
educacdo possibilita; a robotizagdo dos nossos alunos a desumanizagio

dessas criangas, adultizag3o [SIC] desses meninos.

As revisdes e aulas aos finais de semana exigem uma carga horaria
extra de trabalho docente, nio sé fisica como mental, além do
planejamento das aulas que ministrard. Em contrapartida, o saldrio
recebido se mantém, em um sentido inversamente proporcional: quanto
maior o trabalho, menor a remuneracio recebida. E exigida ao docente
uma reconfiguracio para adequar-se a essa educagio considerada
tradicional e n3o-reflexiva (VASCONCELLOS, 2014), 0 que provoca um
desprendimento daquilo que lhe foi ensinado durante seu processo
formativo, nas licenciaturas. Quando a referida adequagio nio ocorre,
o professor pode ser repreendido pela institui¢io escolar.

Todavia, existe certa conscientizacio em parte de seu discurso: ao
relacionar a perspectiva da educagio mercantilizada a “robotizagdo”,
“desumanizacdo” e a “adultizacdo” dos alunos, evidencia sua
preocupagio com a subjetividade dos sujeitos, caracteristica do ensino
libertador proposto por Freire. Tais modelos educacionais seguem
direcdes bastante divergentes: “enquanto a primeira, necessariamente,
mantém a contradi¢io educador-educandos, a segunda realiza a
superacdo” (FREIRE, 1987, p. 68). O préprio reconhecimento dos
discentes para além de meros competidores e receptores de teorias
constitui-se como ponto de partida para o distanciamento da educagdo

bancdéria, que atende aos interesses do capital:
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Entrevista n° 1: Ser professor independente de privada ou publica, ser
professor € isso, é vocé nio entrar nessa ciranda da desumanizagio. Eu nio
me permito ser responsavel pela robotizag3o.

Entrevista n° 2::[...] ent3o, o meu papel como professor nio depende de rede
publica ou privada, mas o meu papel como professor é esse, mostrar que

esses meninos sio meninos, sio criancas e sio humanos.

E necessario que o profissional reveja o sentido do ato educativo,
que domine uma extensa gama de conhecimentos tedricos e que esteja
comprometido com os objetivos das escolas e as expectativas dos
clientes (LIMA, WEBER, MARTINI, 2008, p. 17). Nota-se que os
entrevistados abracaram a docéncia compreensiva e significativa
apesar das exigéncias geradas pelo setor privado, e buscam manter sua
funcio de sujeito autdnomo e reflexivo (NOVOA, 1992). Ao confrontarem
confronta a légica mercadoldgica, suscitam certa esperanga para a
educacio: “ndo entrar nesta ciranda da desumanizagdo” é um exercicio de
sensibilidade a ser exercido por todos os envolvidos no processo de

ensino-aprendizagem, afinal, somos e lidamos com individuos dotados

de saberes, vivéncias, necessidades e sonhos.
CONSIDERACOES FINAIS

Observamos que a realidade da comercializa¢cio da educac¢io em
Teresina/PI se intensificou, bem como a exploragio do professor
enquanto produto, o que influenciou suas praticas educativas.
Verificamos na fala dos entrevistados certa preocupagio com a
obrigacdo em seguir as exigéncias determinadas pelas instituicdes
privadas, com énfase na exaustiva carga hordria. Isso requer uma
intensa forca de trabalho para além dos muros das escolas (atividades

como o planejamento das aulas, de atividades e correcdo de avaliagdes e
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producio de materiais para revisdes que possuem foco no vestibular). A
funcio do professor é comparada com a de um funcionério qualquer em
uma empresa, onde passa por um processo de alienagio: ainda que
esteja ciente de sua condi¢do nio se reconhece em seu préprio trabalho,
tampouco domina o processo ou os resultados do mesmo.

HA certa contradi¢io entre as exigéncias ao trabalho docente. Por
um lado, os contetidos programéticos direcionados as aprovagdes que
serdo veiculadas pela midia e trardo retorno financeiro as instituicdes;
por outro, os entrevistados reconhecem a necessidade de manterem seu
compromisso com a humanizac¢io dos educandos. Logo, enxergam os
alunos para além de meros robds memorizadores de teorias, mas como
seres dotados de saberes e que precisam aprimorar seu pensamento
critico-reflexivo.

Todavia, existem resquicios do pensamento mercadolégico ao se
reconhecerem como produto das escolas-empresas, com o objetivo
primério de corresponder aos desejos do mercado: maximizar os lucros.
Ou seja, independente do professor integrar uma instituicio que
comercialize a educagio, € essencial que busque rever o sentido de suas
praticas diante das mudancas impostas pelas escolas. Apesar da
cobranca de resultados, o docente deve ater-se a sua verdadeira
responsabilidade com a educagio, tal qual determina a LDB, que é
proporcionar um ensino voltado para a formacio cidadi: que sejam
cidaddos dotados de criticidade e aptos a reformularem seus

conhecimentos.
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AS SIGNIFICACOES DAS PRATICAS PEDAGOGICAS
LITERARIAS NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO NA
EDUCACAO INFANTIL: UM OLHAR SOBRE OS
FAZERES DOCENTES EM ESCOLAS PUBLICAS

Diana Pereira de Aquino '
Maria Divina Ferreira Lima ?
Guilherme Mendes Tomaz dos Santos 3

INTRODUCAO

Falar em processos de alfabetizagio na primeira infincia é um
tema ainda hoje com diversas andlises e pontos de vistas entre
estudiosos e educadores que atuam na Educacio Infantil. Com certeza
temos muito caminho a percorrer em busca de um consenso que nos
levem a compreender toda a dindmica que envolve este complexo
momento da vida de uma crian¢a com o acesso aos primeiros contatos
com a linguagem oral e escrita.

Partindo deste pressuposto, o presente trabalho almeja produzir
reflexdes sobre as préticas pedagégicas literdrias e as implica¢des
destas no processo de alfabetiza¢do de criangas na Educac¢io Infantil.
Um tema que ainda na contemporaneidade encontramos diversas
anilises e perspectivas entre estudiosos e educadores que atuam nesta
etapa de escolaridade. Buscamos neste sentido, percorrer trilhas e

caminhos ao encontro de anélises e reflexdes que venham a contribuir

" dianapaguino@gmail.com
2 UFPI. lima.divina2@gmail.com

* UFRN. mendes.guilherme234@gmail.com
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para a percepcio das praticas literdrias alfabetizadoras que sido
desenvolvidas no cotidiano de uma Institui¢cdo de Ensino infantil do
Municipio de Teresina.

Neste sentido objetivamos de forma mais abrangente compreender
como se desenvolvem as praticas pedagégicas literarias na educagdo
infantil, e quais as significa¢gdes produzidas por estas no processo de
alfabetizacdo das criancas em Escolas Publicas. E de maneira mais
especifica definimos os seguintes objetivos: Identificar as principais
praticas literdrias desenvolvidas na rotina das instituicdes de Educacio
Infantil, Realizar um estudo bibliogrifico sobre os impactos e as
significa¢bes das praticas literarias para a aprendizagem da leitura e da
escrita no Ensino infantil, Pesquisar quais os principais limites e
possibilidades encontradas pelos docentes, no desenvolvimento de
praticas literdria dinimicas e significativas em sala de aula, que levem
as criancas a iniciarem o processo de alfabetizacio de forma mais
prazerosa e lddica; analisar como as praticas docentes podem se
materializar imprimindo significa¢gdes para construgio de um ensino
cada vez mais literdrio, dindmico, significativo para as criancas e
apontar, no que se refere 4 escrita, algumas alternativas para um ensino
plano de significados para as criancgas e que, portanto, considere suas
reagdes, o que aprendem, como aprendem e o que lhes interessa

aprender.

AS PRATICAS LITERARIAS E O PROCESSO DE ALFABETIZAGAO NO ENSINO
INFANTIL: ALGUNS PERCURSOS

Para que o processo de alfabetizacdo acontega ainda no ensino
infantil, é preciso que este ambiente letrado e alfabetizador esteja

presente nos espacos sociais e comunitidrio em que a crianca esta
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inserida, partindo desta premissa é de suma importincia que a familia
desde cedo ja inicie este processo de apropriacdo da linguagem oral e
escrita, envolvendo a crianca em umambiente rico em estimulos e com
significativas experiéncias diversificadas e lidicas para incentivar a

crianca a explorar o mundo que a cerca.

Como afirma Freire (1989), a leitura do mundo precede a

leitura da palavra. Neste sentido o papel da familia e da escola é
muito relevante, pois antes de frequentarem as institui¢des de ensino,
a crianca ja pertence a um grupo social que precisa iniciar este processo
educativo linguistico, haja vista que é muito relevante para a crianca as
vivéncias lidicas e literdrias, pois estas terdo muito significado para o

seu desenvolvimento integral.

Oportunidades educativas e, por consequéncia, desenvolvimento individual
e social de cada individuo, “oferecer leitura” as criangas menores pode
contribuir para a constru¢io de um mundo mais equitativo, propiciando a

todos as mesmas oportunidades de acesso ao conhecimento e a

expressividade desde o comego da vida. (REYES, 2010, p. 16).

Dentro deste contexto, a importincia da literatura infantil fica
bem evidenciada, a funcio mediadora que a mesma assume, se
constituindo como recurso essencial neste processo. Para nos orientar
neste percurso de trabalho, tragamos algumas questdes norteadoras do
estudo: Quais sdo as experiéncias literdrias vivenciadas pelas criancgas
na rotina da escola? As professoras organizam e realizam projetos de
leituras de forma a projetar significacdes e expectativas de
aprendizagem no processo de alfabetizagio?

Partindo desse contexto, destacamos algumas reflexdes que

realizamos ao refletir sobre as praticas literarias alfabetizadoras no
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ensino Infantil, e atreladas a estas, ponderamos os fazeres docentes que
subsidiam as ac¢des desenvolvidas no cotidiano da mesma.
Compreendemos que seja preciso sinalizar para a relevincia das
atividades literdrias que s3o planejadas com intencionalidades
alfabetizadoras, buscando ampliar os olhares docentes ao analisar como
se dar o processo de construcdo das diversas possibilidades de ensino
com a utiliza¢3o dos recursos literdrios. Assim afirma Reyes (2010), as
experiéncias literdrias, proporcionam um rico repertério que emoldura
o desejo de ler e escrever como necessidade vital e nio como uma
simples tarefa escolar. Neste sentido acreditamos nos contributos
infinitos que podem ser identificados com a utiliza¢do do trabalho com
projetos literdrios na rotina da escola.

Como afirma Brandao e Rosa (2011, p.41) a leitura de poemas,
fabulas, contos de fadas, cordéis, entre outros géneros literarios,
familiariza as criangas com a linguagem escrita e as convengdes
linguisticas desses diversos géneros discursivos, neste sentido,
destacamos aqui o papel primordial do professor neste processo, que
precisa estd envolvido neste ambiente ltdico alfabetizador, enquanto

sujeito critico e autor da sua prépria pratica.

O FAZER DOCENTE E SUAS SIGNIFICACOES

Em busca da autonomia e do protagonismo no processo de ensino
aprendizagem das criangas, o docente precisa mobilizar cotidianamente
diversos saberes pedagdgicos para ampliar as significagdes que
imprimem em seus fazeres, tendo em vista que as atividades
desenvolvidas com a utiliza¢io dos recursos literarios precisam ir além

de simples momentos de leitura e contagio de histérias. Concordamos
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com Perrenoud (1993), quando destaca que, ensinar nio consiste em
aplicar seguramente uma teoria, nem em conformar-se com um
modelo, ensinar envolve a agio de resolver problemas, tomar decisdes,
refletir e compreender as acdes realizadas. Com a realizacio deste
estudo, buscou-se compreender como se materializa as propostas
pedagégicas com enfoques literdrios, bem como as dificuldades, limites
e avangos percorridos pelos docentes em seus fazeres cotidianos na
escola.

Partindo deste pressuposto, Freire (2011) afirma que, “Como
professor preciso me mover com clareza na minha pratica. Preciso
conhecer as diferentes dimensdes que caracterizam a esséncia da
pratica, o que pode me tornar mais seguro no meu préprio desempenho.
Cabe aqui outro desafio que alcanga a ambos: as instituicdes e os
sujeitos”. Para tanto, é importante que o docente em parceria com a
equipe pedagbgica da escola estabeleca relagdes de parcerias
fortalecidas, para juntos desenvolverem ag¢des que dinamizem as
atividades e que sirvam como suporte didatico e metodolégico no fazer
pedagdgico, desenvolvendo projetos literdrios para potencializar o
processo de alfabetizagdo das criancas.

De acordo com Sartori (2011, p. 17), “uma prética pedagdgica que se
desenvolve a favor da emancipagio dos sujeitos se constréi pela reflexdo
da e sobre a prética educativa escolar”. Por isso é de suma importancia
que os docentes alfabetizadores possam construir um pensamento
critico e reflexivo diante das suas praticas pedagégicas, se apropriando
do exercicio da docéncia para forjar um fazer cada vez mais

significativo.
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Portanto, faz muito sentido pensarmos a literatura como porta de entrada
para a leitura das criangas. As histdrias abordam situa¢des muito préximas
de seu cotidiano, falam de familias, diferentes culturas e épocas, dos
sentimentos, das relagdes, alimentam imaginacio e fantasia, e contribuem

com a socializagio. (FONSECA, 2012, p. 22).

No processo de interagio com ambiente que a cerca, através das
experiéncias que vai vivenciando, a criancga que é esperta e curiosa por
natureza, observa com atencdo e interesse o mundo que estd a sua volta.
No ambiente escolar vai realizando suas descobertas e assim
caminhando com autonomia para conquistar sua aprendizagem.
Refor¢amos esta compreensio com este documento Brasil (1998, pag.
123) quando afirma que a constatacio de que as criangas constroem
conhecimentos sobre a escrita bem antes do que se supunha e de que
elaboram hipéteses originais e na tentativa de compreendé-las amplia
possibilidades. Neste cendrio, cabe aos adultos, familia e educadores
proporcionarem para elas as vivéncias necessdarias para a conquista da
autonomia e do seu desenvolvimento, se apropriando das habilidades
necessdarias para processo de aprendizagem.

Tendo em vista tudo o que ja foi abordado aqui, refor¢amos que, ao
adentrar no mundo do faz de conta da literatura infantil, as criancgas
aprendem de forma lidica e prazerosa. Para Reyes (2010), os novos
caminhos que se abrem & imaginagdo da crianga, também podem ser
percorridos nos livros que lhe sdo lidos ou naqueles que ela mesma
devora e o verbo ¢ literal porque além de ler com as mios e os ouvidos,
ameninada 1é com a boca e os dentes como se provando o mundo. Neste
sentido é evidente o fascinio que as criancas sentem ao vivenciar estes
momentos de prazer e ludicidade em momentos da leitura e contagdo

de histérias.
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Partindo destas consideragdes introdutérias, acredita-se que as
praticas pedagégicas literdrias podem se apresentar como ferramentas
eficientes e significativas no processo de alfabetizacio das criancas nas
escolas de Ensino Infantil. Tais priticas demandam para o professor
pensar previamente nos detalhes materiais, nos recursos didaticos que
serdo utilizados em cada atividade, bem como refletir sobre as
metodologias mais adequadas a serem exploradas em cada acdo

educativa desenvolvida.

Mas o que sabemos é que se faz necessério, e urgente, transformar praticas
tradicionais em propostas mais interessantes e inteligentes que permitam
4 crianga a construgio de seu conhecimento de uma forma mais

participativa e enriquecedora. (FONSECA, 2002, p. 25).

Neste sentido, faz-se necessdrio proporcionar para as criangas um
ambiente de aprendizagem alfabetizador, substituindo praticas
tradicionais de ensino, que em nada qualificam o processo de
alfabetiza¢do na primeira infincia, para construir novas metodologias

de ensino e novos saberes para o professor.

A LITERATURA INFANTIL ENQUANTO FERRAMENTA PEDAGOGICA

Compreendemos a literatura infantil como uma ferramenta
pedagégica que além de encantar, divertir, ensinar, também colabora na
formacdo social dos sujeitos, pois através das histérias as criangas
adentram num mundo de faz de conta que as levam a se imaginar
representando diversos personagens, onde tém em suas vivéncias e
experiéncias literdrias diversos papéis sociais. Para tanto
compreendemos que os livros se tornam elementos valiosos no processo

de ensino aprendizagem da crianga, pois possibilita o aprimoramento
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da linguagem oral e escrita no processo de alfabetizagdo, enriquecendo
e ampliando o repertério de palavras do vocabulirio das mesmas,
aproximando de forma prazerosa e significativa do mundo da leitura e

do conhecimento.

Trabalhar com a literatura infantil deve ser um momento de entrosamento
e de prazer para aluno, 4 literatura n3o pode ser apresentada somente com
objetivos especificos que fazem parte de uma grade curricular a ser

desenvolvida, ou, seja com finalidades pedagdgicas. (COSTA, 2008, p. 131).

Dentro deste entendimento acreditamos que as histérias trazem
momentos Gnicos e mégicos, ao tempo em que proporcionam o0 acesso
da crianga a linguagem escrita. Assim, buscamos refletir que tais agdes
podem fazer toda a diferenca em uma escola que deseja educar
respeitando as especificidades no aprendizado da crianga, partindo da
perspectiva de formar para a cidadania e autonomia na sociedade que
estdo inseridos.

Neste sentido defendemos que as escolas devem estimular o gosto
pela leitura e a escrita durante todo o periodo da escolarizagio. Pois
como ressalta Soares (2003) “que a alfabetizagio comega a ser
compreendida como uma etapa em que ler e escrever nio sio suficientes
para considerar os individuos alfabetizados, tendo em vista a necesséria
compreensio da leitura e sua aplicabilidade na escrita”. Para tanto,
pontuamos que estudar nio signifique uma acdo sem sentido e carente
de significados para as criangas, e ler e escrever uma obrigagdo, mas
uma fonte de alegria, prazer e ludicidade no cotidiano da escola.

Este esfor¢o em buscar a significacio na aprendizagem e a
ressignificacdo dos fazeres docentes, precisa estd presente ji na pré-

escola, intensificando-se no periodo da alfabetizagdo das etapas de
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ensino posteriores. Para Brandio e Rosa (2011) as rodas de leitura e
contagdo, sio uma experiéncia lidica e agraddvel e sem cair num
modelo reducionista, que subordina qualquer ag¢do pedagdgica a uma
funcdo pragmadtica, utilitarista ou conteudista. Através do trabalho de
incentivo as diferentes praticas de leitura, destaca-se aqui o trabalho
com as mais variadas atividades literarias que podem ser realizadas nas
escolas de ensino Infantil, tendo em vista desenvolver um processo de

alfabetizacdo lidico e prazeroso.

Felizmente, para equilibrar a balanga, hd uma produg3o infantil e juvenil de
alto ou muito bom nivel, que conseguiu com rara felicidade equacionar os
dois termos do problema: literatura pode divertir dar prazer, emocionar e
que, a0 mesmo tempo, ensina modos novos de ver o mundo, de viver,

pensar, reagir e criar. (COELHO, 1997, p. 27).

Tendo em vista as reflexdes que estdo sendo produzidas ao longo
deste trabalho, aproveitamos para ratificar a importancia das escolas de
educacio infantil neste processo, pois esta etapa é a primeira de
escolaridade, portanto é a base, dai a importincia de se oferecer
vivencias literdrias tinicas para as criancas, pois estes momentos de
aprendizagem serdo marcantes nas memorias que as criancas irdo
carregar consigo por toda a vida. Como bem destaca Brandio e Rosa
(2011, p. 34), pode-se concluir que specialistas e formadores na area
parecem concordar que a atividade de leitura e contagio de histdrias é
um componente importante na materializa¢io do conceito de qualidade
na Educac¢ido Infantil. Para as autoras, qualidade no ensino infantil

significa a materializagio de um trabalho com intencionalidades

pedagbégicas atreladas a um fazer literario na rotina da escola.
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A realizagdo de praticas pedagégicas literdrias na Educagio
Infantil, precisa se tornar uma constante na rotina da escola,
permeando o planejamento das professoras, tendo em vista as diversas
contribuices que este trabalho traz para a aprendizagem e
desenvolvimento integral da crianga. Partindo desta anélise, podemos
compreender que este tema e as reflexdes realizadas em torno dele nio
se esgotam, pois quanto mais sabemos e pesquisamos, mais
descobrimos um mundo de possibilidades que a literatura e as praticas
literdrias trazem para o processo de alfabetizacio das criancas, o
trabalho com leitura e contagio de histérias pode enriquecer ainda mais
o fazer do professor em sala de aula, haja vista que as criangas aprendem
melhor, quando aprendem com prazer, dai a importancia de se buscar
superar velhas e tradicionais praticas pedagdgicas por atividades mais

significativas e transformadoras.

Faz-se necessdrio diferenciar quem apenas decodifica o alfabeto de quem 1é
efetivamente. A fluéncia na compreensio de um texto traz um diferencial
para o individuo: é a diferenca entre letramento e alfabetizagio. O sujeito
letrado é aquele que além de saber ler e escrever, faz uso competente da

leitura e da escrita. (FONSECA, 2012, p. 16).

Reforcando as ideias da autora, letramento é uma condi¢io de
dominio da linguagem oral e escrita que requer a aquisi¢do de algumas
competéncias e habilidades, que para tanto requer que o individuo
tenha tido acesso a uma variedade de situagdes que os levem a
compreender o sentido da leitura e da escrita. Acreditamos que isto s
se materializa na pratica, se desde a Educacdo Infantil as criancas

vivenciarem atividades literdrias das mais variadas possiveis.
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Brincando de ler, tais habilidades sio desenvolvidas. Familiarizar-se com
textos literarios, ampliar o repertério textual desta esfera social, apropriar-
se da linguagem escrita, atentando para diferentes recursos expressivos e
estéticos, sdo alguns ganhos que a crianc¢a pode ter ao participar dessas

brincadeiras. (BRANDAO E ROSA, 2011, p. 63).

Aqui ressaltamos o desafio que se imp0s no inicio deste trabalho,
que foi analisar as significagdes produzidas pelas praticas literarias no
contexto da Educagio Infantil, tendo em vista considerar como
embasamento empirico as experiéncias de ensino de duas docentes que
trabalham como alfabetizadoras em um Centro municipal de ensino
infantil, localizado na zona rural leste da cidade de Teresina. O didlogo
com as interlocutoras nos permitiu uma maior compreensio das

experiéncias literdrias realizadas nesta instituic3o.

Desde pequenas as criangas precisam ser incentivadas 4 leitura e colocadas
em contato com ela. Um canto da leitura na sala de aula pode ser garantido,
mesmo que o espago nio seja muito grande. Podemos colocar alguns livros

em uma estante baixa. (Fonseca, 2012, p. 101).

Nas Diretrizes Curriculares para Educacdo Infantil do municipio
de Teresina embasa ainda mais nossa fundamentacio sobre a
importancia do trabalho com as praticas literdrias nesta modalidade,
destacamos um trecho a seguir, nos afirma em documento da SEMEC
(2008), “a educacio Infantil promove experiéncias significativas de
aprendizagem da lingua por meio de um trabalho com a linguagem oral
e escrita, se constitui em um dos espacos de amplia¢io das capacidades
de comunicagdo e expressio e de acesso ao mundo letrado pelas
criangas”. Neste sentido enfatizamos que, o processo de alfabetizac¢io

exige dos docentes alfabetizadores, muita criatividade e dinamismo
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para criar e recriar a cada dia uma pratica pedagégica que almeja uma
aprendizagem para as criangas com prazer e ludicidade, para tanto, ndo
podemos esquecer das diversas maneiras de explorar os recursos
literarios, que podem ser utilizados para alcangar os objetivos propostos

e os direitos de aprendizagem das criangas nesta etapa de ensino.

DISPOSITIVO METODOLOGICO DA PESQUISA

Para de alcancar os objetivos propostos para a realizagdo deste
trabalho, utilizamos em nosso percurso metodoldgico realizamos a
principio uma pesquisa bibliografica, em seguida a abordagem da
Pesquisa Qualitativa Narrativa, para subsidiar este processo nos
guiamos pelo Método Autobiografico. Para coleta e producio dos dados
utilizamos o seguinte instrumento metodoldgico: entrevistas
Narrativas. Neste sentido para Minayo (2001), “E a pesquisa que
alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente 4 realidade do seu
mundo”. Optamos pela abordagem Qualitativa, pois compreendemos a
importancia dela para se produzir respostas para as questdes que

norteiam o trabalho.

Vemos o ensino e o conhecimento do professor como expresso em histérias
sociais individuais corporificadas, e pensamos narrativamente & medida
que entramos na relagdo de pesquisa com os professores, & medida que
criamos e escrevemos textos de campo e escrevemos histérias sobre as

vidas educacionais. (CLANDININ E CONELLY, 2015, p. 32).

Compreendemos que esta escolha nos permitiu adentrar de forma
subjetiva e mais aproximada nas narrativas profissionais das docentes,
vivenciando suas experiéncias, suas praticas pedagégicas, através das

diferentes narrativas que foram partilhadas. Neste sentido pbde-se
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compreender nos relatos das interlocutoras, as dificuldades, avancgos e
desafios pedagdgicos vivenciados pelas mesmas no ambiente escolar.
Como ressalta Clandinin e Connely (2015), “esta perspectiva de pesquisa
é uma perspectiva de vida, sobre histérias e seus enredos como um todo,
o bom e o ruim, os provocadores da transformagdo e podem ter mais de
um significado.” Como bem enfatizado por Gamboa (2012, pg. 43) toda
investiga¢do supde um corpo tedrico, e este deve ter um método que lhe
seja apropriado. Neste sentido, utilizou-se o Método (auto) biografico,
por acreditar que este colabora na jornada investigativa de nuances,
desafios e producido de conhecimentos. Acreditamos que o dispositivo
metodolégico utilizado nos permitiu uma compreensio das

subjetividades das docentes e maior proximidade do objeto pesquisado.

O método Biogrifico permite que seja concedidos uma aten¢do muito
particular e um grande respeito pelos processos das pessoas que se formam:
nisso reside uma das principais qualidades, que o distinguem, alids, da
maior parte das outras metodologias de investigagdo em ciéncias sociais.

(FINGER E NOVOA, 2010, p. 23).

0 Método (Auto) biografico apresentou-se, como o mais pertinente
para realizagdo deste trabalho, permitindo compreender as diferentes
narrativas das professoras, e com elas, as nuances das préaticas docentes
que envolvem o processo de alfabetizacio das criancas na Educacido
Infantil, assim como analisar os contextos em que as mesmas foram
construidas, planejadas e materializadas no ambiente escolar.

Aproveitamos para destacar mais uma nuance sobre o percurso
metodolégico percorrido, que sdo as possibilidades autoformativas que
ele proporciona, pois na medida em que os sujeitos precisam revisitar

suas praticas docentes, faz-se necessario pensar sobre a mesma e
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revisitar sua trajetéria de viva e profissional. De acordo com
JOVCHELOVITCH e BAUER (2010), a entrevista narrativa permite ao
narrador contar a histdria sobre algum acontecimento relevante de sua
histéria de vida e do contexto do qual faz parte. Assim pode repensar
em sua pratica pedagbgica, tendo em vista rememorar suas
experiéncias e vivéncias cotidianas.

Buscando melhor delimitar o universo pesquisado, tivemos como
l6cus do estudo o Centro Municipal de Ensino Infantil (CMEI) do sistema
de ensino de Teresina, localizado na Zona Rural leste. Assim buscou-se
analisar as praticas pedagdgicas literarias que sido realizadas nesta
instituicdo, tendo em vista compreender esta realidade evidenciada,
através dos relatos observados na entrevista realizada com duas
interlocutoras docentes, que atuam como alfabetizadoras desta
Institui¢do de ensino, para manter o sigilo e identidade delas, iremos

identifici-las com o codinome de Girassol e Orquidea.

Para noés, foi a nossa experiéncia de ensino e nosso forte interesse pela
narrativa de outros professores e alunos que nos levou a estudar o
conhecimento do professor e eventualmente nossa estrutura sobre os
estudos relacionados ao conhecimento do professor, em termos de

conhecimento narrativo. (CONNELLY; CLANDININ, 2015 p. 165).

E importante destacar o rigor e cuidado dedicados nesta fase do
trabalho, tendo em vista compreender que o método escolhido para
realizagdo do estudo se configurou, em nossa avaliagdo, como o mais
adequado e eficiente, pois os dados coletados permitiram realizar a
contento a organizagdo e produgdo dos mesmos.

Para realiza¢io da andlise dos dados, buscou-se fundamentacio e

amparo metodolégico na técnica de andlise de Contetido de Bardin
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(2016), utilizamos o modelo de triangulagio de Métodos. Identificando
fatores importantes para compreensio das significagdes produzidas
pelas praticas literdrias no processo de alfabetiza¢io no Ensino infantil,
assim como analisamos as implica¢des destas para uma aprendizagem
significativa das criangas em uma escola publica da rede municipal de
Teresina.

Para tanto, iniciamos a andlise dos dados produzidos, baseados em
Bardin (2016), com a organizagdo dos dados em categorias e analisamos
conforme a referida técnica. Tendo em vista seus procedimentos
criteriosos que colaborou para uma andlise rigorosa, contribuindo de
forma significativa para a anilise das narrativas das interlocutoras.
Esta andlise nos permite nio sé a tabulagio dos dados, mas, sobretudo
a compreensio das narrativas das docentes, bem como revelar em quais
contextos educativos foram produzidos, de forma a imprimir nestes
alguns significados e significages.

Partindo desta premissa, iniciamos a organiza¢io dos dados com a
anilise das entrevistas narrativas, transformando todo o material
produzido em texto escrito, dando corpo ao processo de producio dos
dados compartilhados a seguir. Buscou-se utilizar de critério cientifico
e fidedignidade ao que foi narrado pelas interlocutoras. Ainda com base
em Bardin (2016), utilizamos as trés fases que comp0s o processo de
andlise: Explorac¢io do material coletado, tratamento e classificagio dos
dados, bem como defini¢do das categorias de anéilises. Refor¢amos que
todas as fases tedricas e metodolégicas foram de suma importincia para

a producio dos dados e realizagio deste estudo.
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RESULTADOS E DISCUSSOES

Para o desenvolvimento deste estudo contamos com a colaboragio
de duas docentes alfabetizadoras, que identificamos por Girassol e
Orquidea. A principio tivemos dificuldades com a realizacio da
entrevista, pois como estamos em meio a uma Pandemia, optamos pelo
didlogo via aplicativo google meet.

Iniciamos as entrevistas escutando os relatos das docentes sobre
seus percursos profissionais, suas histérias e trajetdérias de vida, as
mesmas ficaram livres para narrarem pontos importantes que
consideram relevantes em suas trajetérias pessoais, assim como a
relacio desta com a carreira na docéncia. E interessante destacar como
as falas e as narrativas denunciam o amor, a paixdo, o prazer, a
satisfagdo, alegria no fazer docente, em ser docente. Assim como
também evidenciam, as limitacdes, as necessidades formativas, a falta
de recursos financeiros, de estruturas de trabalho, de pouco apoio das
familias e tantos outros desafios enfrentados cotidianamente por
aqueles (as) que decidem trilhar o caminho da educagio, seja por escolha
e vocacgio, seja por falta de opcio ou necessidade de ter uma

formacao/profissio de nivel superior. Assim,

Toda narrativa de um acontecimento ou de uma vida é, por sua vez, um ato,
a totalizagdo sintética de experiéncias vividas e de uma interagdo social.
Uma narrativa biografica ndo é um relatério de acontecimentos, mas uma
acdo social pela qual um individua retotaliza sinteticamente sua vida.

NOVOA e FINGER (1988, . 46).

Neste cendrio de significativas narrativas e relatos preciosos sobre
as praticas e saberes da docéncia e do processo de alfabetiza¢io no

ensino infantil, analisamos o quanto este exercicio de partilha, reflexdo
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e aprendizado s3o essenciais para a realizacdo e conclusio deste estudo.
Que com certeza em seus achados, podem abrir caminhos para muitas
contribuicdes para o nosso fazer docente na escola Infantil. Partindo

deste pressuposto, destacamos primeiramente:

[..] Sou professora nesta escola hd 06 anos, sempre atuei na educagio
Infantil, mas como alfabetizadora, tenho s6 este ano de experiéncia. [...] Ea
minha escolha pelo ensino infantil se deu através do estigio da faculdade,
onde eu me identifiquei com esta faixa etdria e também com as praticas
pedagdgicas desenvolvidas na educagio infantil requer um trabalho mais
lddico. Sou efetiva da rede, concursada. Sou feliz e gosto de trabalhar com
as criangas, quantas vezes me pego pensando e rindo das conversas das

criangas [...] (ORQUIDEA).

[...] Desde muito cedo comecei o trabalho como alfabetizadora, no ano de
1990 precisamente na comunidade onde morava, na ocasido ainda estava
cursando o pedagdgico. Uma excelente experiéncia [...]| lembro-me que as
turmas eram multiseriadas, 12 série, 22 série, 32 série e 42 série. Uma coisa
incrivel para mim foi trabalhar naquele formato [...] Lembro-me que dividia
0 quadro em trés partes para as atividades enquanto explorava ditado e
leitura com os pequenos, da 12 série [..] Entdo com 30 anos de trabalho,
tenho muitas histérias para contar, embora nem todas sejam como eu
gostaria, mas todas colaboraram para a minha pratica [...]No ano de 2002,
passei fui aprovada no concurso, professora da educagio infantil em José de
Freitas [..] Dai em diante descobri meu perfil alfabetizadora, me realizo
plenamente ao vé criangas aprendendo a 1&, a descoberta é algo que me

fascina, me encanta [..] (GIRASSOL).

Conforme os relatos das interlocutoras, percebemos que ambas
demonstram afei¢do e prazer em trabalhar com educacgio infantil. A
professora Orquidea frisou bem sua identificagio com esta modalidade,

ao afirmar que um dos principais fatores de sua identificagio com esta
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modalidade foi as especificidades das praticas pedagdgicas
desenvolvidas de uma maneira dnica e diferenciada, destacando que
estas a¢des requerem muita ludicidade, isto para ela é um componente
essencial ao realizar as atividades com as criancas em sala de aula.

As docentes frisaram que participam de Oficinas de Planejamento
ofertadas para as professoras alfabetizadoras, as mesmas acontecem
mensalmente no Centro de Formac3o da Prefeitura e sio realizadas pela
Secretaria Municipal de educa¢io (SEMEC). Sobre estas oficinas a
docente Orquidea relata que gosta e acha que ajuda um pouco no suporte
das Sequencias Didaticas que sio preparadas e disponibilizadas pelas
Formadoras da SEMEC, a mesma acredita que o material nio é
suficiente para subsidiar o trabalho com a alfabetizac¢io das criancas, e
que ela utiliza um pouco, gosta das sugestdes das Sequéncias Didaticas.
Ja a Professora Girassol acrescenta que sé participa dos encontros da
SEMEC por conta da troca de experiéncias que acontece entre as outras
professoras de outras escolas que também participam dos encontros,
considera o material as atividades fornecidas pela secretaria muito
elementares, enfatizando que na maioria das vezes, elabora suas
préprias atividades, para as criancas poderem avancar no processo de

aquisicido da leitura e escrita.

NARRATIVAS DOCENTES DE ALFABETIZAGAO E PRATICAS LITERARIAS

Compreendemos que iniciar o processo de alfabetizac¢io no ensino
infantil requer dos docentes e de toda a equipe escolar a sensibilidade e
o desejo de buscar um fazer diferente, com singularidades préprias e
adequadas para as criancgas, pois para desenvolver as competéncias

linguisticas, as mesmas precisam vivenciar experiéncias diversas em
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espacos escolares e familiares que as estimule a explorar o mundo,
ampliando suas capacidades comunicativas e expressivas. Neste sentido
Girassol nos brinda com este relato, [..], observar os resultados e
resgatar sempre através de atividades lddicas as criangas com
desenvoltura abaixo do esperado. Como acontecia, vocé deve estar se
perguntando? “[...] s sextas realizdvamos leituras na brinquedoteca da
escola e passamos a usar mais e mais proporcionando desdobramentos
como: Leitura de livros, reconto oral para os colegas, ilustragio de texto,
oficina de argila, apresentagio...era muito bom e divertido [...]”.

Como bem refor¢a o documento Brasil (1998), aprender uma lingua
nio é somente aprender as palavras, mas também os seus significados
culturais e, com eles, os modos pelos quais as pessoas do seu meio
cultural entendem, interpretam e representam a realidade. Tendo em
vista as reflexdes que estio sendo produzidas aqui, entende-se que para
se alcancar resultados expressivos no processo de alfabetizacio no
ensino infantil, faz-se necessario a utilizacdo de recursos diversos que
envolvam o fazer docente e sua compreensio de que dentre os
elementos ladicos, dos jogos, das brincadeiras e das praticas literdrias
diversas, tais como cantinho da leitura, contacio e reconto de histérias,
dramatizacio de historinhas, feiras literarias etc. Dentre tantas outras
possibilidades de ensino.

Todas estas atividades se tornam muito significativas, haja vista,
que o universo de magia e do faz de conta atraem o interesse e prazer
da crianga no processo de aprendizagem. Sobre as concepgdes de

alfabetizacio e praticas literdrias as interlocutoras relataram:

[..] Me realizo plenamente ao vé criangas aprendendo a 1&, a descoberta é

algo que me fascina, me encanta..me faz refletir sempre e buscar mais e
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mais alternativas que proporcione a descoberta da leitura e da escrita de
forma ludica, divertida, coletiva e com sentido para as criangas[...] na minha
opinido o professor se descobre alfabetizador. [...] e essa descoberta guia-o
por caminhos que ora refletem sua formagio, com as teorias. Ora seu desejo
pessoal, sua realizagio em vé as criangas lendo e produzindo [..] algo
inexplicdvel mais muito bom de se sentir[..] durante esses anos ja realizei
muitas experiéncias com meus alunos, suas familias e destas o que sempre
gosto de realizar para a desenvoltura nio s6 da leitura mais buscando a
desenvoltura global da crianga com vista sempre com experiéncias
positivas sdo: Produgdo a partir de imagens; leitura coletiva “leitura
deleite”, leitura individual leitura obrigatéria, palanquinho da leitura, hora

da leitura “reconto de histérias ouvidas ou lidas [...] (GIRASSOL).

[...] A pratica pedagdgica literaria que mais trabalho com as criangas é a
leitura e contagdo de histérias, como forma de acolher as criangas, a
chamada leitura deleite, mas muitas vezes as histérias estdo relacionadas a
temdtica da semana. Tenho o habito de contar histérias pelo menos 3 vezes
na semana, fago a contagio com eles em um circulo, geralmente canto uma
musica antes de iniciar a histéria, apés contar a histéria pego para que as
criancas facam o reconto da histéria ou que elas facam associagio da
histéria com suas préprias vivéncias [...] outra pratica é pedir que as
criancas contem a histéria a partir de imagens ou que participem da
histdria fazendo sons e gestos [...] meu objetivo ao contar histérias para as
criancas e agucar o desejo pela leitura, preparar a crianga para ser um

futuro leitor [...]. (ORQUIDEA).

A partir das leituras e releituras das narrativas identificadas,
pode-se perceber que as docentes possuem diferentes concepg¢des sobre
a importincia das ac¢des literdrias como suporte dinamizador das
praticas docentes que sdo desenvolvidas na escola, assim como
diferentes agdes pedagdgicas. Mas ambas manifestaram a necessidade
de estd sempre buscando se reinventar e assim ressignificar seus

fazeres, pois consideram de suma importancia a presenca da ludicidade



Diana Pereira de Aquino; Maria Divina Ferreira Lima; Guilherme Mendes Tomaz dos Santos e 291

para uma rotina de aulas com criancas, reforcam em seus relatos o
quanto é prazeroso para uma criancga vivenciar estes momentos ladicos,
com jogos e brincadeiras, atrelados aos projetos didaticos-literarios,
percebeu-se que estes recursos sdo muito significativos no processo de
aprendizagem da crianca.

Neste sentido, Reyes (2010, p. 67) colabora com a concepgio das
interlocutoras ao afirmar que, enquanto o adulto tece palavras umas ao
lado das outras em cadeia, a crianca constréi e modifica continuamente
os significados [..] o que constitui uma forma muito sofisticada de
leitura. A professora Girassol destaca o seu prazer em trabalhar com a
alfabetiza¢do das criangas, quando relata as diversas atividades que
realiza para dinamizar o processo de alfabetiza¢io das criancgas. Para ela
fazer parte deste momento de aprendizagem, acompanhar as criangas
nesta aventura é muito gratificante, acrescenta ainda que ndo tem preco
o fato de estd presente no momento da leitura e na escrita das primeiras
palavras de uma crianga. Com certeza é um momento de pura emogao.

Realizar este estudo nos permitiu compreender que o desejo, o
querer a vontade em fazer diferente, em estar sempre buscando fazer o
melhor em sala de aula é muito importante para uma prética docente
transformadora. Ambas as colaboradoras demonstraram o tempo todo
a vontade e a alegria em ver as criangas avancarem, 4 medida que sdo
estimuladas pela rotina de trabalho estabelecida no planejamento das
mesmas, pois compreendem que o fazer docente contribui de forma
positiva ou negativa no processo de desenvolvimento das criangas, por
isso relataram que procuram sempre fazer o melhor trabalho possivel,
dentro das possibilidades e da realidade em que estdo inseridas, tendo
em vista as condi¢des financeiras e estruturais que se dispde em escolas

publicas.
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PRATICAS PEDAGOGICAS LITERARIAS: DESAFIOS, LIMITES E
POSSIBILIDADES

O processo de alfabetizacdo como ji enfatizado nas narrativas, é
uma possibilidade cada vez mais presente no ensino infantil, para tanto
é preciso levar em consideragio as interagdes que sio estabelecidas na
escola visando respeitar a condi¢io da crianga, suas necessidades e
modos de aprender. Partindo deste pressuposto, as praticas
pedagégicas que se desenvolvem no cotidiano da escola, precisam ser
pensadas de forma que as vivéncias lddicas, as brincadeiras estejam
presentes. Assim, em cada atividade a crianca precisa ser estimulada a
participar, vivenciar, interagir e sentir prazer em aprender, pois é o ato
do brincar que torna a aprendizagem significativa para a mesma, é esta
condigdo que faz com que os direitos de aprendizagem da crianca sejam
respeitados e garantidos na Educacio infantil.

Para tanto, Soares (2004) corrobora ao afirmar que, Tais
aprendizagens nio devem ocorrer, no entanto, antes ou dissociadas das
préticas de leitura e escrita, mas sim em contexto de letramento, “por
meio da convivéncia e experiéncias com material escrito, diferentes
portadores de texto, diferentes géneros”. E por meio destas reflexdes
que estdo sendo pautadas neste estudo, assim é evidente as inimeras
contribuic¢des das vivéncias literdrias estarem presentes no cotidiano da
escola, como elemento impactante no processo de alfabetizacio das
criangas. Mas € preciso destacar também a importincia da utilizagdo de
tais as praticas pedagégicas alfabetizadoras para ter bons resultados na
aprendizagem das criangas, se faz oportuno pontuar também os
desafios enfrentados pelos docentes e equipes escolares, no tocante ao

desenvolvimento deste trabalho em institui¢cdes de ensino da rede
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publica. Neste sentido traremos as narrativas das interlocutoras sobre

os principais desafios e possibilidades de ensino para este cenario.

[.] Durante esses 30 anos de professora, sempre me dediquei a
alfabetizagio. E os desafios vio mudando. Em 1994 trabalhava num “Creche”
em José de Freitas. Na época o desafio era levar as criangas para se
alimentarem, para brincar. Me recordo que fiz um projeto “Brincando
também se aprende” escondido, pois o importante era brincar. Eu convencia
as mies a deixar as criangas um pouco mais para a minha prética. [...], mas
como sempre hd também os entraves, na Educagio Infantil se conhece as
familias e seu empenho, e lamento sempre as familias com baixo
desempenho [..]. Quais s3o elas? As que deixam as criangas faltarem
sempre, dio pouca importancia para as atividades da escola, atividades para
casa, festinhas, reunides...para mim as criangas de lares assim s3o as mais
necessitadas de apoio, amor, leitura etc, [..]. No entanto me realizo
plenamente com a minha sala de aula, criangas falando, rindo, cantando,
contando, lendo, brincando, escrevendo..tudo me deixa feliz e em
particular a descoberta da leitura [...] eu comparo com andar de bicicleta, o
sol pode estar quente ninguém sente nada, s quer pedalar. A leitura tem
esse poder mégico [...] quando a crianga se vé leitora, que mostrar que sabe,
quer ler para os colegas, a professora, a familia. Algo maravilhoso! [...]

(GIRASSOL).

[...] Em relag3o aos desafios para o ensino infantil s3o muitos, entdo temos
desafios como falta de apoio das familias, a estrutura das creches que ainda
é inadequada, pois falta espago para desenvolvermos as atividades
recreativas, os projetos diditicos em sala [..] Mas eu acredito que o
principal problema ou a principal dificuldade na educa¢io infantil, é
questdo dos recursos humanos mesmo e também materiais, a questdo da
quantidade de aluno para um professor [..] Isso acaba refletindo na
qualidade do ensino, da educagio, entdo a gente ndo consegue dar conta de
todos estes alunos ao mesmo tempo, auxiliar para que possa haver uma
educacdo de qualidade para que eles possam aprender da forma como

deveria acontecer, da forma mais individualizada possivel [...] E isso nio
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acontece, entdo acaba que alguns alunos com mais dificuldades acaba que
sendo prejudicado, porque eles nio conseguem acompanhar, entio esses
alunos seria interessante que se tivesse um professor para auxiliar eles [...]
E ai infelizmente a gente sabe que na educacio infantil, pelo menos da rede
do municipio de Teresina, apenas no 2° Periodo tem um professor auxiliar,
e no maternal e 1° Periodo que seria extremamente necessirio nio temos
este auxilio. Entdo na minha opinifo, isto é que mais dificulta nossa prética

[...] (ORQUIDEA).

A partir das narrativas observamos, que ainda temos muito a
conquistar em relacdo as condigdes estruturais, materiais, recursos
humanos e também de apoio das familias para que o ensino a
aprendizagem das criancas se materialize da melhor forma possivel.
Nos relatos da Orquidea percebemos que sdo intimeras as limita¢des
vivenciadas nas escolas da rede publica de Teresina, o que dificulta
muito o trabalho com projetos didaticos literarios, com jogos e
brincadeiras, tendo em vista o espaco fisico ser inadequado, os recursos
financeiros serem escassos, a falta de professores auxiliares para dar
suporte para estas atividades e para poder realizar um
acompanhamento individualizado para as criangas, principalmente
para as que apresentam mais dificuldades de aprendizagem, como fica
evidenciado nos relatos de ambas as interlocutoras. Neste sentido,
percebemos que na maioria das vezes, as criangas que precisam de uma
atencdo especial, sio as mesmas que tem pouco ou nenhum

acompanhamento em casa das familias.

REFLEXOES CONCLUSIVAS

Este estudo se materializou tendo como suporte tedrico as andlises

que foram realizadas com base no levantamento bibliogrifico que nos



Diana Pereira de Aquino; Maria Divina Ferreira Lima; Guilherme Mendes Tomaz dos Santos e 295

deu suporte para realizar as reflexdes feitas ao longo do trabalho. Cabe
aqui destacar a riqueza contida nas diferentes narrativas das duas
interlocutoras. Onde através dos seus relatos pode-se constatar que as
praticas pedagégicas literdrias fazem parte da rotina da escola, em
menor ou maior grau de compreensio por parte das docentes, pudemos
perceber nos relatos de ambas que estdo sempre em busca de realizar
atividades que despertam o interesse e o prazer da crian¢a no processo
de alfabetizacdo, as docentes evidenciaram em suas atitudes, assim
como em suas palavras, a importancia de se proporcionar uma rotina
permeada de vivéncias significativas para as criangas, pois
compreendem que o brincar e a ludicidade sdo ferramentas essenciais
para que a crianga sinta-se motivada a construir sua aprendizagem com
autonomia e significado.

No entanto, cabe destacar também que, apesar do esforco e
dedicacdo das docentes, as mesmas reconhecem que existem muitas
dificuldades e desafios que precisam ser superados ainda nas escolas de
Educacdo Infantil de Teresina, tais como, recursos diddticos para as
aulas, espacos fisicos como brinquedotecas e parquinhos, salas de aulas
amplas para a realizacio dos cantinhos da leitura, professoras
auxiliares em todas as turmas, dentre outras limita¢des. Partindo desta
perspectiva, concluimos este estudo, com a certeza de que existe uma
pratica docente alfabetizadora rica de possibilidades, com equipes
escolares que se esforcam fazer o melhor, mas que ainda tem muitos
desafios para serem superados para se conquistar um ensino ladico,

prazeroso e significativo para as criang¢as da rede piblica de Teresina.
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PROFESSOR UM SER DE PRAXIS: CONCEPCOES
SOBRE A PRAXIS E SEUS DESAFIOS NA PRATICA
EDUCATIVA NA VISAO DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA
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INTRODUCAO

Nas dltimas décadas, importantes discussdes acerca da
complexidade da tarefa de ensinar tém fomentado a necessidade de se
pensar a prética docente. As transformacdes sociais apontaram para um
novo olhar sobre a formacgdo profissional docente, exigindo que este
processo ultrapasse a dimensio instrumental da profissio, para uma
perspectiva critico-reflexiva. Neste sentido, o debate sobre a relagio
entre teoria e pratica na formacdo docente gerou a necessidade de
romper concepg¢des antolégicas do processo educativo, que antes davam
a atividade docente um cariter de competéncia técnica cientifica
centralizado no professor, conferindo um cariter emancipador do
aluno.

Se a educagio é entendida como processo social, a natureza do
processo de aprender e ensinar precisa dialogar com as relagdes entre

teoria e pratica, em um constante processo de ac¢io e reflexdo sobre a
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prdxis docente. Sendo assim, para este trabalho, buscamos compreender
as concepgdes e os desafios da prdxis docente na realidade escolar da
Educacio Basica, bem como descrever os desafios enfrentados pelos
professores e verificar como as atividades desenvolvidas em sala de aula
contribuem para alcangar as inten¢des propostas no processo de
planejamento.

Deste modo, esse texto estd estruturado em trés eixos principais: o
primeiro expde algumas considerac¢des sobre a prdxis na educagio, o
segundo apresenta a metodologia utilizada na pesquisa, enquanto, no
terceiro tdépico foram analisadas as respostas dos professores
participantes da pesquisa, suas concepgdes sobre prdxis e de que
maneira o processo de acdo/reflexdo/acdo reflete em suas agdes de

ensino.

A PRAXIS DOCENTE NO CONTEXTO EDUCACIONAL

Os debates realizados no campo educacional nos tltimos anos tém
fomentado a necessidade de se pensar a educagio em seu papel
transformador da realidade social, frente a todas as transformacoes
pelas quais o0 mundo vem passando. Nesse sentido, entendemos que
transformar a educacio é, também, transformar a sociedade.

Para Morin (2000, p. 47), “Interrogar nossa condi¢io humana
implica questionar primeiro nossa posi¢io no mundo. O fluxo de
conhecimentos traz nova luz sobre a situa¢io do ser humano no
universo”. Dessa forma, entendemos ser a educagio um instrumento
que nos ajuda a compreender a realidade humana do individuo,

instrumentalizando-o com saberes pessoais e profissionais para
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enfrentar as diferentes realidades econémicas, politicas e sociais como
as quais ele estabelece estritas relagdes ao longo de sua vida social.
Nessa perspectiva, entender o papel da prdxis docente no
desenvolvimento da educacio é fundamental, pois, é por meio dela que
homens e mulheres se tornam conscientes de suas posi¢des dentro do
contexto no qual estdo inseridos e, assim, possam movimentar-se na
busca por transformacoes de si e dos outros, bem como na tessitura de
suas realidades. Portanto, podemos afirmar que “A praxis é a atividade
concreta pela qual os sujeitos se afirmam no mundo, modificando a
realidade objetiva e, para poderem alterd-la transformando-se a si
mesmos. E a acio que, para se aprofundar de maneira mais consequente,
precisa da reflexdo”. (KONDER, 1992, p. 115). Assim, ela torna-se
componente necessario no contexto educacional de toda comunidade
escolar, visto que é nesse processo de didlogo entre a realidade subjetiva
e a realidade objetiva, ou seja, acdo e reflexdo, que o professor pode
desenvolver sua pratica educativa, com o intuito de poder formar
cidadios capazes de promover transformacdes sociais. Nesta

perspectiva, serd necessirio que sejam implementadas:

Propostas educacionais fundamentadas em diidlogos problematizadores
desencadeiam  processos  analiticos que exigem  sucessivas
contextualizagdes da realidade local, demandando tanto a construgio de
totaliza¢des que respondam aos porqués das condig¢bes socioculturais e

econdmicas vivenciadas. (SILVA, 2007, p. 17).

A prética educativa precisa ir para além do contexto da sala de aula,
conseguindo desenvolver agdes mediadoras e intencionais pautadas na
realidade e que priorizem o desenvolvimento do individuo dentro do seu

contexto social. Logo, desenvolver essa capacidade de acgdo e reflexdo
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sobre sua pratica tem sido um desafio para os educadores, sobretudo,
na atualidade, onde suas praticas precisam dialogar com as vdrias e
rapidas transformagdes da sociedade, sob pena de, se assim nio fizer,
sua prdtica se tornar empobrecida e reduzida apenas as vivéncias
relacionadas a sala de aula. Tais vivéncias s3o, nesta perspectiva,
baseadas na teorizac¢io dos contetidos de ensino sem estabelecer relagio
pratica com a realidade do aluno, nio lhe permitindo questionar e
intervir dentro dessa realidade.

De acordo com Konder (1992, p. 116). “Praxis e teoria sio
interligadas, interdependentes. A teoria é um momento necessario da
praxis, e essa necessidade nio é um luxo: é uma caracteristica que
distingue a prdxis das atividades meramente repetitivas, cegas,
mecanicas”. A respeito dessa caracteristica da agio-reflexdo, Morin
(2000, p. 100) destaca que “A prética mental do autoexame permanente
é necessdria, ja que a compreensio de nossas fraquezas ou faltas é a via
para a compreensio das do outro”.

Pensando no processo de ensino-aprendizagem, esse autoexame se
faz necessario, de modo a permitir que o professor possa refletir sobre
sua pratica e, assim, compreender de que forma poderd ajudar seus
alunos a alcangarem uma aprendizagem significativa e transformadora,
que possa inclui-lo no processo de formacio que est4 participando. E
dizer, a inclusio acontece por meio do processo formativo oferecido
pela instituicio escolar.

E importante compreender que a prdxis pedagégica do professor
envolve uma série de elementos na condugio do processo educativo,

dentre eles estio as relagdes sociais e os saberes docentes. Assim:



302 e Desenvolvimento profissional docente: perspectivas e desafios na contemporaneidade

[...] a pratica docente nio é apenas um objeto de saber das ciéncias da
educacgdo, ela é também uma atividade que mobiliza diversos saberes que
podem ser chamados pedagdgicos. Os saberes pedagégicos apresentam-se
como doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica

educativa. (TARDIF, 2014, p. 37).

0 professor precisa desenvolver uma consciéncia critica de que sua
pratica estd em constante evolugdo. Portanto, precisa estar em constate
anilise de seus métodos didatico-pedagégicos usados, a fim de que suas
acdes possam desenvolver-se de forma a dialogar com as reais
necessidades e as contradi¢des vivenciadas no contexto escolar. Como,
entdo, transformar a realidade do aluno por meio de conhecimentos
sistematicos capazes de proporcionar uma educagio que tenha por base
o desenvolvimento da consciéncia critico-reflexiva do educando?

Falando a respeito da escola reflexiva, Alarcio (2018, p. 18) advoga
que “A escola tem a func¢io de preparar cidadios, mas nio pode ser
pensada apenas como um tempo de preparagdo para a vida. Ela é a
prépria vida, um local de vivéncia da cidadania”. A partir dessa
perspectiva, o conhecimento construido na escola deve ter como base a
anilise da realidade e n3o a mera recep¢io de conteiddos pré-
selecionados sem relagdo qualquer com a vida real do aluno.

No que concerne a prética educativa:

Ela é realizada concretamente numa rede de interagdes com outras pessoas,
num contexto onde o elemento humano é determinante e dominante e onde
estdo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis
de interpretagio e decisio que possuem, geralmente, um cardter de

urgéncia. (TARDIFF, 2014, p. 50).

Uma pratica educativa comprometida com a humanizacio do

educando deve ter como exigéncia maior a apreensdo da sua realidade.
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Dessa forma, o professor precisa considerar as experiéncias de vida dos
alunos antes mesmo de entrarem na escola, propiciando meios para
superacio de visdes de mundo consideradas tradicionais que nio
possibilitem uma andlise critica de sua realidade concreta. Para tal
tarefa, o docente pode selecionar os objetos de estudos, fazendo recortes
teméticos, tendo por base o contexto social, considerando os limites e
capacidades de interpretac¢io dos educandos, com enfoque numa anélise
critico-reflexiva da realidade, vislumbrando ag¢des transformadoras

dessa mesma realidade.

DISPOSITIVO METODOLOGICO

Nesse estudo, por se tratar da interpretacio de um fendmeno
social, foi realizada uma reflexdo dos dados coletados tendo por base a

abordagem critico-dialética, visto que:

As abordagens critico-dialéticas, assim como as fenomenoldgicas,
partilham o principio da contextualizagio. Isto é, os fenémenos devem ser
estudados considerando seus entornos, seus ambientes naturais, os
contextos onde se desenvolvem e tém sentido. Nesse sentido, essas

abordagens podem ser consideradas criticas. (GAMBOA, 2018, p. 118).

Esse tipo de abordagem permitiu um estudo aberto do objeto da
pesquisa, possibilitando uma anélise da origem e das relagcdes do
fen6meno em questio, dentro de uma realidade social, por meio de um
estudo critico. Assim, “a aceitagio de uma realidade socialmente
construida leva a concordincia com as multiplas interpretagdes,
igualmente vélidas, dependendo dos sujeitos que constroem

coletivamente essa realidade” (GAMBOA, 2018, p. 99).
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Nesse sentido, a fim de compreender as concepgdes e os desafios
da prdxis docente na realidade escolar da Educagio Bésica; descrever os
desafios enfrentados pelos professores e verificar como as atividades
desenvolvidas em sala de aula contribuem para o alcance das intenc¢des
propostas no processo de planejamento. Para atingir esses objetivos e
considerando os protocolos de seguranga estabelecidos pelas
autoridades de satide em decorréncia da pandemia de COVID-19,
(doenga causada pelo Corona virus, denominado SARS-CoV-2), optamos
por um questiondrio eletrénico semiestruturado, como instrumento de
coleta de dados, aplicado através da plataforma do Google Forms, com
dez questdes, envolvendo 12 (doze) professores da Educagdo Basica da
Rede Publica Municipal de Teresina. Para nio revelar a identidade dos
professores, designamos nomes ficticios tais como: P1, P2, P3, P4, P5, P6,
P7, P8, P9, P10, P11 e P12. As questdes do questiondrio foram divididas
em duas segdes: a primeira buscou um diagnéstico do perfil dos sujeitos
pesquisados e a segunda intentou captar as concepgdes e os desafios da
prdxis no processo educacional.

0 estudo se caracteriza como estudo de caso. Esse tipo de estudo,
segundo Gil (1999, p. 164) “objetivam tornar os dados vélidos e
significativos”. Dessa forma, baseado nas respostas dos professores
sobre suas experiéncias, um estudo de caso se torna um importante
procedimento técnico de pesquisa para compreensio da realidade
investigada. As respostas foram agrupas por categorias, permitindo
assim, compreender melhor a realidade vivenciada pelos professores no
exercicio de sua prdxis educativa.

No quadro 1, a seguir, apresentamos o perfil dos professores que se

dispuseram a participar da pesquisa.
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Quadro 1: Perfil profissional dos/as professores/as

Sujeitos Idade Sexo Formacao Profissional Tempo de
da Magistério
Pesquisa Graduacao Po6s-Graduacao
P1 41a50 . . .
Feminino Lic. Pedagogia - 23 anos
anos
P2 31a40 . e
Masculino | Lic. Histéria - 10 anos
anos
P3 18a30 Especialista em
Feminino | Lic. Pedagogia p . 05 anos
anos Psicopedagogia
P4 31a40 R i L. Mestrado em
Masculino | Lic. Matematica L. 08 anos
anos Matemdtica
P5 acima de 50 X Lic. Ciéncias | Especialista em
Masculino L i e 20 anos
anos Bioldgicas Ensino de Ciéncias
P6 31a40 . Lic. Especialista em
Feminino R , 08 anos
anos Letras/Portugués | Lingua Portuguesa
P7 31a40 . Lic. Especialista em
Feminino N . 05 anos
anos Letras/Portugués | Docéncia
P8 Especialista em
31a40 - X L. X
Feminino Lic. Matemética Ensino de 07 anos
anos
Matemdtica
P9 Especialista em
31240 N , N P
anos Feminino Lic. Matemdtica Ensino de 08 anos
Matemadtica
P10 acima de 50 X Lic. Especialista em
Masculino R i 15 anos
anos Letras/Portugués | Literatura
P11 41a50 . . Especialista em
Feminino Lic. Historia . 12 anos
anos Docéncia
P12 acimade 50 Especialista em
Feminino | Lic. Geografia p' 25 anos
anos Ensino de Geografia

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Os dados do quadro acima revelam que os profissionais se
encontram qualificados profissionalmente em suas respectivas areas de
atuacio, o que possibilita um maior conhecimento e envolvimento com
o trabalho docente, ratificando a importancia da formacgio profissional
como elemento de intervengio social. O fato de que a maioria possui
p6s-graduacdo, nos permite compreender que eles estio abertos a
mudangas e inova¢des de modo a contribuir com a qualidade do

processo de ensino-aprendizagem.
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O tempo de atuagio nos permite visualizar que alguns tém uma
maior experiéncia profissional, proporcional ao tempo de vida. Embora
todos atuem no ensino fundamental, a variedade das formacgdes nos da
uma possibilidade de perceber diferentes concepgdes e valores, em
diferentes areas de conhecimento, o que enriquece o caréter

interdisciplinar de nossa pesquisa.

O SIGNIFICADO DE PRAXIS NA PERSPECTIVA DOCENTE

A praxis na perspectiva docente contribui para uma reflexio sobre
o vinculo entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem, o
que possibilita enxergar as dimensdes do trabalhado docente como
processo de ressignificacdo do ensino pela prética, como constatado nas

respostas dos professores no quadro 2.

Quadro 2: Significado de Prdxis

Sujeitos da Pesquisa O Significado de praxis na perspectiva docente
P1 A prdxis é a relagdo entre teoria e pratica.
P2 A prdxis é a relagdo entre teoria e pratica.
P3 A prdxis é a relagao entre teoria e pratica.
P4 A prdxis é a relagdo entre teoria e pratica.
P5 A prdxis representa o modus operandi da administragdo.
P6 A prdxis é a relagdo entre teoria e pratica.
P7 A prdxis é a relagdo entre teoria e pratica.
P8 A prdxis € uma aliada nas relagdes sociais, politicas e educacionais.
P9 A prdxis sao agdes executadas durante uma rotina de trabalho.
P10 A prdxis é o que se faz no dia a dia na vida do magistério.
P11 A prdxis é a relagdo entre teoria e pratica.
P12 A prdxis é a relagdo entre teoria e pratica.

Fonte: Dados da pesquisa (2021).
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Embora as palavras utilizadas para descrever o conceito de prdxis
pelos professores sejam diferentes, percebemos uma interpreta¢io em
um sentido geral, de que ela estd relacionada a prética de sua profissio
docente.

Assim, a importincia da compreensdo da prdxis é fundamental,
pois conforme esclarece Marsiglia (2011, p. 5) “O trabalho, portanto,
atividade essencialmente humana, é o que caracteriza a natureza
humana, construindo-a histérica e socialmente. E a atividade
consciente, com finalidade e intencionalidade de satisfacio de suas
necessidades, que o torna um ser humanizado”. Nessa perspectiva, o
trabalho docente apresenta-se como processo de humanizag¢io por meio
do qual é possivel transformar a realidade social.

A concepgdo de que o préprio professor é um sujeito de prdxis,
permitird que este desenvolva sua pratica de maneira a transformar o
ensino-aprendizagem possibilitando a emancipag¢io do educando, a
partir de sua agdo, condi¢io necessiria para qualquer processo de

transformacio.

A RELAGAO ENTRE PRAXIS E EDUCAGCAO

Sobre a relagdo entre a prdxis e a educagdo, os relatos dos/as
professores/as foram uninimes em dizer sim para esta interrelacio com

as seguintes justificativas:

Educagio e pratica andam juntas (P1).

Desenvolver-se a teoria dentro de sala de aula (P2).

Porque na educagio o professor pde em pratica os conhecimentos que
adquiriu e através dessa prdxis busca que os alunos apreendam os

conhecimentos (P3).
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A Pratica docente, forma de transformar em agio o que foi planejado (P4).
0 modo como se resolve os problemas é atrelado a uma boa pratica
educativa (P5).

Por meio dos conhecimentos teéricos que o professor possui ela vai
executando a educagio (P6).

A préxis faz parte do processo de aprendizagem (P7).

Tem que haver (P8).

Certame. A pratica docente deve ser pautada em uma teoria educacional
(P9).

Ha4 como sair da teoria para a pratica educacional quando os atores
conhecem bem a realidade que os cerca. (P10).

A partir da produgio das relagdes e conceitos que se aprende na teoria. (P11).

A educagdo nio é s6 teoria, estd aliada com a pritica. (12).

Ao perceber-se como mediador no processo de ensino-
aprendizagem, o professor/a proporciona agdes as criancas que
possibilitem perceberem-se como sujeitos culturais historicamente

constituidos.

No trabalho educativo, é clara a postura de que o professor, enquanto
sujeito que ja se apropriou da cultura tem papel primordial na mediacio,
pois é ele que proporcionard a crianga a apropriagdo desta cultura
construida na histéria humana, por meio do direcionamento de sua pratica,
fator primordial para o desenvolvimento intelectual da crianga.

(GIARETTON, SZYMANSKI, 2013, p. 5).

A funcdo social da escola estd diretamente ligada ao seu papel de
propor ao educando um conhecimento de sua condi¢io humana, sua
identidade como ser construido a luz de processos sociais histéricos.
“Conhecer o humano é, inicialmente, situi-lo no universo, e nio o

separar dele” (MORIN, 2000, p. 47). E para que essa func¢io seja
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objetivada, a prdxis é o elemento essencial dentro do processo

educacional.

PROCESSO DE FORMAGAO DOCENTE UM DIALOGO ENTRE TEORIA E
PRATICA

A discussio sobre teoria e pratica no processo formacdo docente

tem sido amplamente debatida no cendrio educacional brasileiro.

E preciso, pois, derrubar o predominio do ensino simbélico e promover um
ensino mais direto, introduzindo na formag3o inicial uma metodologia que
seja presidida pela pesquisa-¢io como importante processo de
aprendizagem da reflexdo educativa, e que vincule constantemente teoria e

pratica. (IMBERNON, 2017, p. 64).

Esse didlogo se faz necessdrio dada a importincia para a

construcio da identidade do docente do futuro professor/a.

Grafico 1

Processo de formagdo docente um dialogo entre teoria e pratica

ESIM (P1.P2.P4.P5 P11,

ENAO (P3, P6, P7, P8, P9,
P10)

Fonte: Dados da pesquisa (2021).
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Com relagio aos professores que responderam ndo, destacamos as
observagdes do (P3) que ressaltou que a prética quase nio fez parte de
seu processo de formag3o, (P9) destacou que a realidade da universidade
estéd longe da realidade vivida em sala de aula e, muito do que aprendeu
foi “sozinho” em livros, estudos, testando e avaliando, e (P10) afirmou
que a teoria vista na universidade nio reflete a realidade de sala de aula.

Sobre o processo de formagdo do professor, Cavalcanti (2020, p.
283) destaca que “Para investir na formagio do professor, no sentido de
que ele possa atuar com os principios do desenvolvimento humano dos
alunos, é necessério que, ao longo do curso, seja formada a ideia de que
os contetidos ensinados devem ser significativos para a vida dos
alunos.”. Neste sentido, a formacio do futuro professor precisa ter um
significado para sua vida e, para isso, é preciso que ele tenha uma
experiéncia formativa que permita compreender o real papel de sua
profissdo, haja vista a falta dessa consciéncia da prética da profissio
poderd provocar alienac¢io no futuro professor.

Ainda de acordo com Cavalcanti (2020, p. 284):

Assim, nos projetos de formagio para a docéncia, é decisivo que os futuros
professores disponham dos fundamentos para reflexdes sobre o campo de
sua atuagdo profissional articulando as questdes referentes a andlises e
interpretagdes construidas pelos investigadores sobre o universo social,
sobre a escola brasileira e sobre o campo disciplinar especifico de sua

atuacao.

E no processo de formacdo que o futuro professor constréi sua
identidade profissional. Portanto, é de suma importincia que nesse
percurso ele seja levado a reflexdes sobre sua realidade concreta de

atuacdo a partir da sua fundamentagio teérica adquirida na educagio
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superior, o que lhe permite o desenvolvimento de competéncias e

habilidades profissionais.

A INTENCIONALIDADE DAS ATIVIDADES PLANEJADAS

0 planejamento das atividades docentes é uma atividade inerente
ao trabalho do professor. Ele se torna um instrumento valioso para
garantir um processo de ensino-aprendizagem de sucesso, pois é no
planejamento que o docente, entre outros fatores, estabelece os
objetivos e intencionalidades das atividades a serem desenvolvidas na

sala de aula.

A intencionalidade é que o aluno aprenda. (P1, P2, P4, P6, P12).
Aintencionalidade de que os alunos compreendam os conteidos de maneira
reflexiva. (P3, P9).

A intencionalidade é a aprendizagem para a formag&o cidadi do educando.
(Ps, P10)

Aintencdo de tornar os alunos mais humanos, buscando melhorias nas suas
vidas, nio apenas no campo educacional. (P8).

A intencionalidade é relacionar a teoria com a pratica e desenvolver as

relagdes sécias. (P7, P11).

Ao discutir a importancia das inten¢des com que os professores

devem propor suas atividades, Severino (2020, p. 62) esclarece que:

0 professor é o mediador do conteido transmitido. Ele deve propor
atividades que conduzam o educando para a condigio de sujeito ativo da
prépria aprendizagem no processo de transmissdo e assimilagio do
conhecimento. O professor precisa estar atento aos aspectos cognitivos e
subjetivos do aluno para desenvolver o aprendizado e tornd-lo mais

significativo.
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Nesse sentido, o professor deve pautar suas atividades com fins e
objetivos intencionais que possam na trajetéria de seus processos de
execucgdo auxiliar aos alunos a se tornarem protagonistas do seu préprio
processo de aprendizagem, desenvolvendo sua autonomia, sua
criatividade e sua criticidade, de forma a se tornarem cidadios ativos
na sua realidade social. “A educac¢io deve ser concebida e praticada
como pratica mediadora da emancipagio, da constituicio de sujeitos
livres, dotados de autonomia pessoal” (SEVERINO, 2020, p. 53).

O professor é o responsadvel pela mediacio dos processos de
aprendizagem do estudante, e para que esse processo ocorra de maneira
a atingir éxito no ato educativo, o ensino precisa ganhar vida, ou seja,
fazer sentindo para ele. Deste modo, todo o processo educacional deve
ser considerado, iniciando pelo planejamento das inteng¢des da

atividade docente.

A CONCRETIZACAO DA INTENCIONALIDADE DAS ATIVIDADES
PLANEJADAS NA PRATICA DOCENTE

Para a efetivagdo de uma proposta de ensino é necessirio que o
professor realize atividades diversificadas e significativas, com

condigdes de exequibilidade de acordo a capacidade dos educandos.

Metodologias e o que a escola dispde de recursos. (P1, P3, P5).
Planejamento e didética. (P4, P8).

Reciclagem continua (P2)

Planejamento, pensar na divida do aluno, me colocar no lugar do outro. (Ps,
P10).

A préaxis. (P7).

A interagdo verbal, onde é possivel aplicar exemplos, formular perguntas

relacionadas ao tema em estudo. (P9).
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Atividades que permitem aos alunos desenvolverem seus proprios
conceitos sobre o assunto. (P11).

Diversos meios. (P12).

“A importancia do educador consiste em dar ao educando maior
criticidade, ao ensina-lo a interpretar a realidade objetiva criticamente”
(SILVA, 2007, p. 162). E, para isso, o professor deve fazer uso de vérios
recursos, tais como: ilustra¢des, audiovisuais, textos etc., de forma
sabia, ou seja, com propdsito real de possibilitar ao educando o
desenvolvimento de uma interpretacdo critica do que se estd sendo
ensinado. Nesse sentido, nenhum recurso que possa ajudar nesse

processo deve ser posto de lado.

PRINCIPAIS DESAFIOS NO ENSINO DOS CONTEUDOS CIENTIFICOS DAS
DISCIPLINAS NO CONTEXTO DA SALA DE AULA

O contexto educacional da atualidade tem se mostrado como um
campo bastante complexo, dada as transformacgdes sociais provocadas
pelas novas configuragdes da escola, onde o aluno passou a ser o centro

do processo educativo.

O desafio principal é motivar o aluno a aprender, supero esse desafio
procurando incentivar os alunos com metodologias novas que permitem
situagdes novas de aprendizagem. (P1, P2, P4, P5, P8, P9, P11, P12).

O principal desafio é conseguir chegar a todos os alunos, pois a sala tem
mais de 30 alunos, e para lidar com essa dificuldade tento me fazer
“presente” dentro e fora da sala de aula. (P3)

O desafio é a falta de leitura, e para lidar com esse desafio incentivo a leitura
de forma prazerosa. (P6, P10)

A principal dificuldade é relacionar fatos, visto a diversidade da turma, para
lidar com esse desafio abordo em minhas aulas temas relacionados ao

cotidiano dos alunos em suas atividades de aprendizagem. (P7).
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Como podemos ver nas respostas, os desafios sio muitos e em
todas as respostas vemos a mencdo de entre tantos outros fatores,
como, por exemplo, o grande ntimero de alunos por sala, a dificuldade
de relacionar os temas de estudo com a realidade escolar, um fator em
comum, que é o discente como preocupagio principal do processo de
ensino-aprendizagem.

Para Marsiglia (2011, p. 10),

A escola pode tornar-se espago de reprodugio da sociedade capitalista ou
pode contribuir na transformacgio da sociedade dependendo do nivel de
participagdo nas decisdes que os envolvidos tém (pais, alunos, professores),
da maneira como os conteddos s3o selecionados (sua relevancia e carater
humanizador), da forma como sio discutidos, apresentados e inseridos no
planejamento e como sdo ensinados. O professor é, portanto, pega-chave

nessa organizagao e sistematizagdo do conhecimento.

Ao lidar com os diversos desafios de sua profissdo, o professor ndo
pode se esquivar do seu papel principal de mediador de transformacgdes
sociais e para ter sucesso nessa tarefa tem que dar importante atengdo
nos processos que constituem o seu trabalho como o todo, que vio desde
o planejamento, organizacido e até a forma como sdo ensinados os
contetidos curriculares educacionais. Na atuagido como mediador, o
professor se coloca entre o aluno e a aprendizagem, percebendo as reais
necessidades e pensando a didatica de sala de aula de forma a
proporcionar ao aluno um ambiente colaborativo e motivador de sua

emancipacao.
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A IMPORTANCIA DE REFLETIR E AVALIAR SUA PROPRIA PRATICA

A Reflexdo deve ser uma aliada na prética docente de qualquer
professor, mas refletir nio é apenas pensar a pratica, e sim
autoanalisar-se de maneira que seja possivel apreender, analisar e

criticar e a realidade com a intencio de transforma-Ia.

E importante para melhorar o trabalho”. (P1, P2, P3, P6, P7, P8, P9, P12).
E importante para readequar as necessidades, corrigir o percurso para
alcangar os objetivos. (P4, P5, P10).

A importincia estd no fato de permitir aprimorar e corrigir agdes. (P11).

A importancia da reflex3o na prética do docente é evidenciada nas
respostas de todos os professores, ela permite maior controle dos
professores sobre o que fazem, permitindo novas formas de
compreender a sua atuagdo profissional.

Falando sobre o processo de reflexdo sobre a pritica e sua
importancia, Marsiglia (2011, p. 9) ressalta que “essas praticas tendem a
emergir na medida em que tomamos as experiéncias vivenciadas como
algo a ser problematizado e submetido ao exercicio de reflexdo
instaurando uma pratica de pensar a pratica”.

Nesse contexto, pensar a pritica é um exercicio que deve ser
constate na vida de todo professor, pois é nesse ato de acdo-reflex3o que
é possivel problematizar situagbes, refazer percursos, verificar
progressos, redirecionar agdes, se reconstruir como profissional.

Para Silva (2007, p. 162):

A préxis de “transformagio” ndo é o lugar de uma “experiéncia “pedagdégica;
nio se faz para aprender; nio se aprende em sala de aula com “consciéncia”
tedrica. E sim na prépria praxis transformativa da “realidade real “e

histérica onde o processo pedagégico se vai efetuando como progressiva
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“conscientiza¢io” (“a¢do” na qual se vai tomando consciéncia ético

transformativa: libertagio.

Portanto, para transformar sua prdxis, o professor precisa
desenvolver antes de qualquer ag¢io, primeiro uma cultura reflexiva de
sua realidade, ou seja, de sua pratica, pois é no processo de acido-
reflexdo-acdo que surge a prdxis docente. Esse processo permitird ao
professor torna-se um pesquisador do seu préprio trabalho. Ao
assumir-se como pesquisador, o professor observa, reflete, indaga e
confronta conceitos e praticas de modo a ressignifici-los a partir de
suas proprias experiéncias, fazendo uma leitura de mundo, situando-se

como agente de transformagdoes.

CONSIDERACOES FINAIS

A instituicdo escolar é um importante espago de aprendizagem
para apropriacio do mundo. Nesse processo, o professor tem um papel
primordial de mediar as relagdes sociais e a aprendizagem de forma a
proporcionar aos educandos realizarem inferéncias dentro e fora da
escola, com os saberes socialmente constituidos em seu processo de
formacdo escolar, objetivando a transformacio de sua realidade, por
meio de sua praxis.

Na nossa intenc¢do de analisar as concepgdes e os desafios da prdxis
dos professores da educagio basica, foi possivel notar nas respostas dos
professores a concepgdo de prdxis como um elo entre teoria e prética,
essencial no processo educativo. Outro fator importante notado em
todas as respostas foi a compreensio de que a prdxis estd diretamente
ligada aos processos de educagio, apesar de uma grande parte dos

professores nio terem adquirido esse entendimento ainda no processo
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formativo, o que ajudaria desde cedo na formacio de sua identidade
profissional e no desenvolvimento de uma pratica transformadora.

Estd evidente também nas respostas dos professores uma
preocupacgio com um planejamento de atividades que intencione a
formacio critica do educando e, para isso, os mesmos fazem uso de
meios diversos para alcancar suas intencionalidades. A andlise das
respostas reforga o cardter transformador da educacio, desde que suas
atividades tenham pontos de partida e chegada claramente definidos
em suas propostas.

A importincia de refletir sobre e na a¢io de sua proépria pratica
docente se mostrou em todas as respostas como um fator necessério
para correcdes de percursos para o alcance de objetivos propostos,
contribuindo assim para melhorar a qualidade do processo de ensino e
consequentemente a aprendizagem dos alunos. Entretanto, como base
no referencial tedrico da pesquisa, podemos afirmar que os professores
ainda precisam desenvolver melhor uma consciéncia de sua prépria
prdxis, frente ao modo com lidam com os desafios em suas disciplinas,
de forma a promover, de fato, uma aprendizagem transformadora.

Problematizar a prdxis no contexto educacional é necessério, visto
que em seus processos formativos, conforme algumas respostas, muitos
nio tiveram a compreensio da importincia dela como elemento
norteador do processo docente, o que pode comprometer o processo de
ensino-aprendizagem. Portanto, é essencial que se possibilite um
desenvolvimento de uma consciéncia critica da compreensio da
importincia da prdxis no processo escolar, para a superagdo de uma
realidade, tendo por finalidade a emancipag¢io do educando. Por fim, um
dos principais indicadores do estudo é a necessidade de novos estudos

no ambito da educagio, com enfoque na prdxis, na compreensio dela
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como um instrumento de linguagem e expressio da cultura profissional

docente.
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INDISCIPLINA NA EDUCACAO INFANTIL: CAUSAS E
CONSEQUENCIAS

Maria Daciene da Silva Cardoso '
Erivan dos Santos Ferreira ?

INTRODUCAO

O presente trabalho tem como objeto de estudo entender as causas
e consequéncias da indisciplina na Educacio Infantil, visto que esta é
um dos grandes desafios no universo escolar, tanto para alunos quanto
para professores e familia. Portanto, faz-se necessario entender que a
indisciplina é um problema, um desafio, um obsticulo que a educacio
enfrenta, visto que ela diz que numa inquietagio, algo no esta correto
e que precisa mudar.

Este Estudo se justifica quando busca a compreensio de que
trabalhar com a indisciplina, em casa ou em sala de aula, é desafiador,
mas nio é impossivel. Por isso, este visa demonstrar algumas agdes
relevantes para entender as causas e consequéncias desse problema,
bem como para prevenir e lidar com tal questdo. Essa tomada de
consciéncia é importante, o primeiro passo para refletir, discutir,
buscar alternativas para resolver a questio parte de uma reflexio e agao
no Ambito escolar.

A atualidade dessa discussio temdtica evidencia a indisciplina

como um problema de negativas repercussdes para o processo de
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ensino-aprendizagem. Para isso, Segundo Antunes (1999, p. 56) ensinar
nunca foi ficil e todo professor precisa se descobrir um eterno aprendiz;
quando falta essa disposicdo, falta o verdadeiro sentido de semeador de
amanhai. Nesta perspectiva, a problemdtica que norteia esse trabalho
estd centrada nos seguintes questionamentos: Quais as causas e
consequéncias da indisciplina na Educac¢io Infantil? Quais as possiveis
ac¢des para reduzir o impacto causado pela indisciplina?

Tendo em vista que a indisciplina na Educagdo Infantil é hoje um
dos grandes desafios para os docentes e que pode interferir
negativamente na vida escolar das criancas, afetando nio somente a
construcio das relagdes interpessoais como também o processo de
ensino e da aprendizagem, o artigo tem como objetivo geral
compreender as causas e consequéncias da indisciplina na Educagdo
Infantil. J4 os objetivos especificos visa, descrever as concepgdes acerca
da indisciplina na Educacdo Infantil; verificar as principais causas e
consequéncias da indisciplina na Educa¢io Infantil e apresentar
solugdes para reduzir o impacto causado pela indisciplina neste nivel de
ensino.

Nesse sentido, trata-se de pesquisa de revisdo bibliogrifica, de
carater qualitativo-descritivo, fundamentada em aportes que aborda a
tematica em estudo, tais como: Andrade (2010); Antunes (2013); Boarini
(2013); Garcia (2013); Melo (2017); entre outros, os quais expressaram as
suas visdes de mundo sobre a indisciplina de uma forma geral e as
especificagbes, como causa, consequéncias e, consequentemente
sugestdes para reduzir esse impacto no dmbito da Educagdo Infantil.

Assim, o trabalho foi realizado por meio de um estudo
bibliografico em artigos (1998, 2010, 2013, 2014, 2020); livros (1999, 2001,

2003, 2009, 2010, 2012, 2013) selecionados nas bases de dados de site
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especializado (2020); na RCN-Educagio Infantil (1996), no ECA (1990); na
LDB (1996); nos Eventos especializados (2001, 2009 e 2020); em Blog
especializado (2020) com temas relacionados a indisciplina na Educagio
Infantil. A anélise dos dados partiu de uma andlise critica buscando

responder os questionamentos e objetivos deste estudo.

EDUCACAO INFANTIL

A historicidade da Educagio Infantil no Brasil é recente, todavia a
Constituicdo Federal/88 reconhece que as criancas pequenas tém direito
a creche e a pré-escola, desta forma a creche quanto a pré-escola sdo
incluidas na politica educacional, seguindo uma concepg¢do pedagégica
e nio mais assistencialista.

Dessarte, esta perspectiva pedagdgica vé a crianga como um ser
social, histérico, pertencente a uma determinada classe social e
cultural. Ainda neste sentido, o Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil - RCNEI (1998, p. 23) relata que a institui¢io de
Educacio Infantil deve tornar acessivel a todas as criangas que
frequentam, indiscriminadamente, elementos de cultura que
enriquecem o seu desenvolvimento e inserc¢io social.

No entanto, quanto mais conhece-se as criangas, quanto mais
adentra-se o restrito espaco da sua convivéncia, mais serenamente
descobre que na concep¢io de Antunes (1999, p. 53) sdo “criaturas dvidas
por limites, ansiosas pelo saber, ardentes na vontade de aprender,
interessadas pelas descobertas, desejosas de aprender, jogos que
eliminem o dbvio e abram-lhes a verdadeira luz do conhecimento e a

humildade da sabedoria”.
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Na percep¢do de Andrade (2010, p. 72), a questio da creche é
legitimada como extensdo do direito universal a educac¢io das criancas
de 0 a 6 anos, espaco de educagdo infantil, complementar a educagio
familiar. Além da Constituicio Federal/88, do Estatuto da Crianca e do
Adolescente de1990, destaca-se também a LDBEN/96, que instituiu a
Educacio Infantil na composicio dos niveis escolares, como primeira
etapa da Educagio Basica. Segundo a LDB, a finalidade da educagio
infantil é promover o desenvolvimento integral da crianca até seis anos
de idade, complementando a a¢do da familia e da comunidade (BRASIL,
1996).

Todavia, a Educacio Infantil ganhou for¢as por meio da Lei das
Diretrizes e Bases da Educac¢do nacional, LDB N° 9394/1996, a qual
declara que a Educagio Infantil comeca dos 0 aos 3 anos de idade para
quem precisa estar numa creche, prosseguindo de 4 a 5 anos de idade
como pré-escola, tornando-se Educacio Infantil, também um ciclo de 5
anos de formagdo continua e parte integrante, constituidora, da
Educacgio Basica brasileira.

Além dos mais, a LDB em seu art. 29, destaca que a Educagdo
Infantil é conceituada como a primeira etapa da Educagio Basica e tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até cinco anos
de idade, em seus aspectos fisicos, psicolégico e social, complementando
a acdo da familia e da comunidade.

Sendo assim, Mello (2017, s/p) destaca que a Educagio Infantil é o
alicerce primordial para a aprendizagem. Ela socializa, desenvolve
habilidades, melhora o desempenho escolar no futuro, promove o
ladico, o ético, a cidadania e os lagos afetivos, propiciando a crianga

resultados efetivos para toda a vida.
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CONCEPCAO DE INDISCIPLINA

Primeiramente para conceituar a indisciplina, faz-se necessario
entender o que é disciplina. Assim, Vasconcellos (2009, p. 23), conceitua
“disciplina” como organizagio do ambiente de trabalho escolar,
comportamento, postura, atitude. J4 Garcia (2013, p. 96), define
indisciplina: “Como uma instabilidade e ruptura no contrato social da
aprendizagem. Ela é, assim, uma forg¢a que atua no tecido da relagio
entre educadores e alunos, que sustenta o desdobrar do curriculo”.

Ainda Para Vasconcelos, (2013, p. 8) em outra vertente diz que a
indisciplina é a negacdo da disciplina. E a incapacidade de mediar os
conflitos dialéticos entre adequagio e transformacio. Na visio de
Antunes (2013, p. 24), ao contrdrio da indisciplina, a disciplina no seu
sentido etimolégico, se associa a ideia de educar, instruir, aplicar e
fundamentar principios morais, por sua vez, a indisciplina expressa
desobediéncia, confusio ou negagio da ordem.

Portanto, a concepcio de indisciplina escolar aparece na literatura
desde a década de 1980, assim, seu conceito vendo sendo considerado de
diversas maneiras, em diferentes momentos e lugares, porém, ela nio
surgiu isolada no ambiente da escola e, ao longo do tempo, vem
demonstrando algumas rela¢gdes com a organizagdo escolar, com as
praticas pedagégicas, com a autoridade docente. E ainda, sem entrar-se
no mérito do preparo dos docentes para supera-la, a indisciplina é um
dos principais desafios que perpassam a escola (GARCIA, 2001, p. 375).

Segundo Estela (2002, p. 17) a “indisciplina tende a ser definida pela
sua negacdo, privagdo ou, ainda, pela desordem proveniente da quebra
de regras estabelecidas”. Nesse sentido, alguns autores entendem a

disciplina como um conjunto de normas reguladoras da vida escolar e,
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nesse ponto de vista, ela seria um comportamento de ruptura dessas
normas.

A questio da indisciplina é uma realidade podendo estar presente
em varias instituicdes de ensino conforme relatos de diversos
professores que atuam em sala.

Nesse sentido, Freire (2003, p. 47-48) traz a sua contribuic3o:

A natureza formadora da docéncia, que nio poderia reduzir- se a puro
processo técnico e mecinico de transferir conhecimentos, enfatiza a
exigéncia ético- democrética do respeito ao pensamento, aos gostos, aos
receios, aos desejos, a curiosidade dos educandos. Respeito, contudo, que
nio pode eximir o educador, enquanto autoridade, de exercer o direito de
ter o dever de estabelecer limites, de propor tarefas, de cobrar a execugio
das mesmas. Limites sem os quais as liberdades correm o risco de perder-
se em licenciosidade, da mesma forma. Como, sem limites, a autoridade se

extravia e vira autoritarismo.

E por isso é algo que deve ser pesquisado, estudado, investigado
para compreender o que de fato acontece e procurar solugdes,
prevengdes, reflexdes e acdes para lidar com esta questio que desafia os
educadores e toda a comunidade escolar. E, acima de tudo, promover
um estudo aprendizagem de qualidade que é a fungio da escola, do
espa¢o educativo. Segundo Silva (2014, p. 662), a indisciplina vem se
tornando um desafio extremamente crescente e com isso tem gerado no
espaco escolar uma aprendizagem insatisfatéria, pois o ambiente
escolar estd estressado e desmotivante.

Consequentemente, a indisciplina segundo Ferreira (2010, p. 257) a
indisciplina é o ato contririo a disciplina. A disciplina pode ser
associada ao “regime de ordem imposta ou mesmo consentida, ordem

que convém ao bom funcionamento de uma organizagio [...], submissio
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a um regulamento [..]. E fato que a escola necessita de regras
democriticas de organizacdo para cumprir sua fun¢io fundamental.
Contudo ainda, é também conhecida por outros nomes, que podem soar
menos agressivos, como comportamento inadequado e falta de limites,
ou chocar quem ouve, como violéncia escolar. Independentemente de
como seja identificada, a indisciplina constitui uma das queixas mais
frequente entre pais e professores.

Muitas vezes as criancas esperam uma rea¢do do professor, este
nio pode ser indiferente, mas, o grito, o castigo, as vezes estas reagdes
podem agravar ainda mais a situagio e ndo resolver a situagio. Segundo
Costa (1997, p.12), se uma aula nio estd rendendo, o professor pode parar
tudo e conversar com a turma tentando descobrir novas maneiras de
trabalhar. Portanto, se é dificil trabalhar o periodo inteiro com uma
turma muito grande, muitas vezes a op¢do é fazer um trabalho em
grupo, trocar o tipo de aula. O grito é uma forma de se exercer o poder,
mas nio resolve o problema. E preciso resolver os problemas pela sua
raiz; verificar os motivos e trabalhar em cima deles.

A indisciplina é um elemento que tem for¢a para modificar o
curriculo praticado pelos professores, chegando muitas vezes a
inviabilizar parte do que havia sido planejado para as aulas. Segundo
Garcia (2013, p. 95), ela também é capaz de induzir mudancas em ideias
e praticas educacionais insatisfatérias. Assim, contata-se que a
crianga/aluno estd cada vez mais distante das boas questdes
educacionais, menos comprometido com a prépria formag¢io e muito

mais agressivo.
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CAUSAS E CONSEQUENCIAS DA INDISCIPLINA NA EDUCAGAO INFANTIL

As causas para a indisciplina, ou o comportamento inadequado sio
intimeras, portanto, faz-se necessdrio uma avaliacdo das principais
causas, e consequéncias no intuito de criar mecanismos para combater
este grande obstaculo no Ensino Infantil.

Segundo Aquino (1998, p. 24), as criangas dos nossos dias atuais nio
tém limites, ndo reconhecem a autoridade, nio respeitam as regras, a
responsabilidade por isso é dos pais, que teriam se tornado muitos
permissivos. A indisciplina quando se apresenta desde a infincia é um
héabito dificil de superar, sendo assim os educadores devem ser
extremamente paciente com seus alunos e tratd-los com delicadeza.

Para Garcia (1999, p. 106), as diversas causas da indisciplina escolar
podem ser reunidas em dois grupos, como as causas externas a escola e
as causas internas. Para o autor, as causas externas estdo ligadas as
influéncias exercidas pelos meios de comunicacio, a violéncia social e o
ambiente familiar. J& as causas encontradas no interior da escola, por
sua vez, incluem o ambiente escolar e as condigdes de ensino-
aprendizagem, os modos de relacionamento humano, o perfil dos alunos
e sua capacidade de se adaptar aos esquemas da escola.

Assim, na proépria relagio entre professores e alunos habitam
motivos para a indisciplina, e as formas de intervengio disciplinar que
os professores praticam podem reforgar ou mesmo gerar modos de
indisciplina. No que diz respeito a indisciplina, Antunes (2013, p. 39)
evidencia que no ambiente escolar em tudo o que dela se pode debater,
hi educadores, psicélogos, soci6logos e outros profissionais que
expdem um reconhecimento de que a indisciplina é um contexto que

vem chamando a atengio da escola e de outras institui¢des sociais, como
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evidencia ao reconhecer que a temadtica da indisciplina na Educacgio
Infantil é discutida no mundo inteiro, pela razio de existirem demandas
em todas as institui¢cdes de ensino.

Segundo Tavares (2012, p. 8), importa também considerar que:

As dificuldades encontradas pelos professores em sala de aula sio
indmeras, desde falta de participagio nas aulas, a recusa dos alunos
indisciplinados em aceitar as regras estabelecidas, a desmotivag¢io que
acompanha tanto o docente quanto o aprendiz, a falta da familia no
acompanhamento escolar do seu filho. Esses sdo alguns dos motivos que
trazem para sala de aula momentos de insatisfagio tanto da crianga quanto
do docente. O resultado é o baixo aproveitamento da criang¢a em relagio ao
conhecimento, a exclusdo social, a violéncia, a agressividade para com os

colegas e professores, entre outros.

No entanto, Boarini (2013, p.128) aponta os baixos resultados na
aprendizagem dos conteddos disciplinares por conta de
comportamentos arredios as diretrizes que se expdem como ditames no
modo de as criangas se comportarem em sala de aula.

Conforme Oliveira (2009, p. 4504), a indisciplina na sala de aula
causa desperdicio de tempo, desgaste dos professores por trabalharem
em clima de desordem, pela perda do sentido e da eficicia e a
diminuicdo da autoestima pessoal que leva sentimento de frustracio,
desanimo e ao desejo de abandono da profissio. Sendo assim atos
indisciplinares compromete o estado emocional do professor, gerando
sentimento de frustra¢io e desanimo.

De acordo com Cury (2017, s/p), as causas da indisciplina s3o: falta
de interesse nas aulas; dificuldade de dosar as ag¢des contra a
indisciplina; violéncia gerada por violéncia sofrida. Segundo o autor a

falta de interesse nas aulas é uma das principais dificuldades da
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educacio escolar, pois muitos alunos comparecem a aula apenas por
obriga¢do, ndo se envolvem nas atividades propostas e tornam-se
apéticos. Tal desinteresse pode ser porque eles nio percebem a utilidade
dos contetidos apresentados ou devido a uma didatica monétona do
professor quando ele ensina tudo do mesmo jeito, as aulas sio sempre
iguais.

Outra causa da indisciplina considerada por Cury (2017, s/p) é
dificuldade de dosar as acoes contra a indisciplina, isso ocorre quando
os combinados da aula n3o sio respeitados, desta forma, cabe ao
professor balancear as medidas de conscientizagio conforme a
gravidade das ag¢des, os pontos mais graves sdo xingamentos e agressdes
entre colegas, estes precisam de maior intervengdo. J4 Vasconcelos
(2004, p. 37), a indisciplina pode ter suas causas encontradas em cinco
grandes grupos: Sociedade, familia, escola, professor e aluno.

Para Freitas (2016, s/p), uma das causas da indisciplina infantil é a
familia, pois os alunos muitas vezes vém de lares desestruturados onde
0s pais nio se respeitam e assim reproduzem o que presencia em casa
na escola. Desta forma a experiéncia do convivio familiar é a maior
apontada como causadora dos problemas de indisciplina, uma vez que
muitas crian¢as tém como base a falta de limites em casa.

Na visdo de Pimenta (2012, p.12), outro fator que contribui para
indisciplina infantil é o fato de os pais passarem pouco tempo com os
filhos, por muitas razdes, entre elas a questio financeira, que faz com
que os pais se ausentem por causa do trabalho, nio permitindo o
acompanhamento mais de perto do desenvolvimento em relagio a
questdes de valores para as criancas.

A indisciplina é uma das questdes mais discutidas no dmbito

escolar, este assunto constantemente gera muita polémica, as causas
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sdo inimeras e dificilmente se chega a uma conclusio. A indisciplina na
Educacio Infantil é manifestada de formas bem particulares e
diferentes das que ocorrem em idades mais avangadas, porém vale
ressaltar que algumas criancas desde que comegam a frequentar a
escola, ja demonstram algum tipo de indisciplina.

Ademais, é relevante que se descubram quais os motivos geradores
da indisciplina, que podem ser de origem emocional, cognitiva,
financeira e até social. Faz-se necessirio que os professores e/ou
familiares procurem ajuda de um profissional para que sejam
investigadas as causas e, a partir de diagndstico, seja possivel reverter
a situagdo ou, pelo menos, minimizar as consequéncias.

De forma geral, a principal consequéncia da indisciplina é o ensino
aprendizagem, o processo de desenvolvimento das criangas fica
comprometido, sendo assim a escola juntamente com a familia tem que

trabalhar juntas para minimizar este problema.

CONTRIBUICAO DA PARCERIA ENTRE ESCOLA/FAMILIA ACERCA DE
SOLUCOES PARA A INDISCIPLINA NA EDUCAGAO INFANTIL

0 ambiente familiar tem muito a ver como o jeito de ser de cada
pessoa, embora a personalidade seja uma marca da individualidade
humana. Mas as boas maneiras diante dos momentos em familia e em
outras oportunidades sociais sdo ensinadas, primeiramente em casa.
Posteriormente, a escola di continuidade a esse processo de civilidade,
onde as criangas recebem instrugdes nio somente através dos
contetddos curriculares que expdem a cientificidade das disciplinas
repassadas, mas também orientacées de bons comportamentos

enquanto na convivéncia com os colegas de sala de aula, com os
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educadores e de como eles devem se portar na sociedade de um modo
geral.

Ademais, é relevante considerar sobre esta temadtica, de acordo

com o pensamento de Tavares (2012, p. 8) isso pode ser:

um desafio para as institui¢des de ensino lidar com esse problema todos os
dias, que buscam incansavelmente a melhor maneira de resolver os casos
de indisciplina que ocorrem no ambiente escolar, para que nio prejudique

o aprendizado das criangas.

A LDB/1996 é muito explicita ao invocar o Estado e a familia como
os responsaveis pela formagio cognitiva, intelectual e da cidadania das
pessoas, cujos trabalhos comecam ainda na fase infantil. Afirmando em
seu Art. 1° que a formagdo educacional humana “abrange todos os
processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organiza¢des da sociedade civil e nas
manifesta¢des culturais” (BRASIL, 2014, p. 32).

N3io obstante, a referida Lei de Diretrizes e Bases da Educagio no
Brasil expressa uma visio de que todos os 6rgios que compdem a
sociedade vivem por ensino ou por convivéncia das pessoas entre si esse
processo de ensino da cognicio, da intelectualidade, da
profissionalidade e da civilidade.

Conforme Barreto et al (2010), na Educac¢io Infantil o professor
deve estar preparado para lidar com as criancas de diferentes
personalidades, dificuldades de aprendizado, sendo assim o professor
deve considerar que cada crianca tem um ritmo de aprendizagem
diferente, e propiciar as criancas uma educagio baseada na condic¢io de

aprendizagem de cada uma, considerando-as singulares e com
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caracteristicas préprias. O autor ainda destaca que o grande desafio da
educacio infantil e de seus profissionais é compreender, conhecer e
reconhecer o jeito particular das criancas serem e estarem no mundo.

0 contexto da indisciplina na Educag¢io Infantil abarca debates de
diferentes maneiras e com o uso de dinimicas distintas para as
discussdes sobre ele. Ademais, as variadas oportunidades coletivas,
como didlogos com as criang¢as em cada sala de aula, os ajuntamentos de
todos em reunides de pais e mestres, os momentos de planejamentos
entre gestores e docentes, servem de pretexto para que criangas,
educadores e familiares analisem o tema da indisciplina das criangas na
escola sob uma percepc¢io da realidade escolar em que esses debates
estejam acontecendo.

Assim, a indisciplina na Educac¢io Infantil e a contribui¢do da
familia/escola, se encaixam no fenémeno sociocultural do século XXI
em que hid uma aproximacio mais forte e percebida entre familia e
escola, como descreve Dopp e Pontes-Ribeiro (2014, p. 130), os quais
reconhecem que “se s3o ignorados os anseios dos alunos, é bem provavel
que se instaure neles o desinteresse pelas aulas e se crie em sala de aula
um contexto favoravel a indisciplina”, particularidade essa para qual a
familia e a escola devem atentar, ji que ambas s3o duas representac¢des
do processo de educagio social, intelectual e académica deles.

Assim, o sucesso da superacdo da indisciplina nas escolas depende
de um trabalho em conjunto, entre seus agentes, alunos, professores e
familia; no entanto, a sociedade espera que a escola resolva sozinha esse
problema, o que nio é possivel sem a participa¢io da familia no processo
educacional, j& que o auxilio da famfilia poderia amenizar as dificuldades

relacionadas a indisciplina.
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Portanto, a indisciplina vem repercutindo varias discussdes, de
como minimizar ou até mesmo solucionar tal problema, uma vez que
esta causa varios transtornos, tanto na escola como na sociedade. Desta
maneira, a indisciplina se torna um grande desafio aos educadores pois,
perturba e impossibilita o desenvolvimento educacional de alguns
alunos.

Partindo dessa premissa, a busca de solugdes para a indisciplina
na Educagdo Infantil deve partir nio somente dos profissionais da
escola, mas também dos responsdveis pela crianca. Nesse sentido, a
participacio da familia na vida escolar dos pequenos se torna

imprescindivel, sendo necessaria uma colaboragdo mutua.
ACOES QUE PODEM REDUZIR O IMPACTO CAUSADO PELA INDISCIPLINA

E relevante que a acdo do professor desperte o interesse das
criancgas na sala de aula incentivando sua capacidade, criando estimulos
e conseguindo fazer com que a aprendizagem se efetive. Para isso, a
indisciplina é um dos fatores que mais preocupa o sistema escolar,
consistindo em um dos vildes da nio aprendizagem do aluno. Os
docentes, por sua vez, nio sabem como lidar com questdes relacionadas
a indisciplina, e as criancas que se destacam por esse tipo de
comportamento sio tratados de forma a gerar ainda mais indisciplina.
Assim, traga-se abaixo algumas agdes que minimiza os impactos
causados pela indisciplina.

Para desenvolver ac¢des que podem reduzir a indisciplina na
Educacio Infantil, na visdo de Sa (2015), a escola deve ter um Projeto
Politico Pedagégico que contemple as questdes da indisciplina, pois

através do acionamento deste o processo educativo fluird boas



334 e Desenvolvimento profissional docente: perspectivas e desafios na contemporaneidade

respostas a respeito de problemas apresentados dentro do ambito
educacional.

Para tanto, a escola deverd convocar as familias, as
criancas/alunos, os professores, ou seja, toda comunidade escolar para
a elaboragdo do PPP. O PPP da escola devera estar explicito a todos para
consulta. Além dele, o curriculo escolar deverd contemplar os valores
necessirios a boa convivéncia entre professores, alunos, direcio,
coordenacdo, familia, pessoal de apoio, enfim, ao bom convivio e
harmonia entre todos os envolvidos na promoc¢io da educacgio e
insercdo do individuo na sociedade.

Ademais, é preciso gerir a indisciplina, também nZo é uma missdo
facil, pois ela atinge institui¢des publicas e privadas, além de interferir
na pratica de diferentes agentes educacionais. Assim, é relevante
destacar que a metodologia utilizada pelo professor deve encontrar-se
com a realidade de cada aluno, pois, a maneira como o professor ensina
é importante para nio gerar a indisciplina.

J4 Gongalves (2007, p. 3399), outro fator que pode minimizar o
problema é dar limites as criancas na Educagdo Infantil, isto é, iniciar o
processo de compreensdo e apreensdo do outro, ensinar que ninguém
pode respeitar seus semelhantes se nio aprender quais sio os seus
limites, e isso inclui compreender que nem sempre se pode fazer tudo
que se deseja na vida.

Desta forma, o docente nas aulas da Educac¢io Infantil constréi
conhecimentos, firma habilidades, estrutura significagdes, desperta
potencialidades, assim também estabelecendo limites. Portanto, a
escola também pode promover projetos, os quais venham mobilizar

todo Ambito educacional afim de uma intera¢io entre todos, onde haja



Maria Daciene da Silva Cardoso; Erivan dos Santos Ferreira ® 335

harmonia e participa¢do autdnoma, no empenho e coleta de materiais,
que venham ajudar na construgio do tema, ou seja, da proposta langada.

Outra proposta para minimizar a indisciplina na escola serd propor
as criancas gincanas, campeonatos, onde estes possam sentir e
incentivados a estarem em interagio com a escola e com os estudos (SA,
2015, s/p). Ainda neste sentido, o 4mbito escolar deve ser um lugar, ao
qual, favoreca as criangas o prazer em estudar. Se a escola nio for um
lugar em que os alunos se sintam bem, com certeza nio iram gostar de
frequenti-la.

Desse modo, é fundamental novas propostas que diminuam a
indisciplina. £ necessario reinventar a escola, o fazer docente, a pratica
didatico-pedagdgica. A interdisciplinaridade pode proporcionar novos
sentidos aos contetidos escolares, com a interdependéncia
teoria/pratica e a aproximacio das disciplinas escolares.

Enfim, é essencial que a escola acolha as criancas de maneira
adequada para que estas nio venham preferir ficar na rua, aleatérios
aos estudos, a institui¢io de ensino deve ser um lugar agradivel
receptivo onde as criangas encontrem apoio para seu desenvolvimento
intelectual e social, buscando assim cada vez mais mostrar a
importincia que a educagio tem na vida de todos, levando-os a refletir
sobre como € importante o papel de todos para a construgio de uma
sociedade com oportunidades iguais, através da educagio de qualidade

e bem desenvolvida.
CONSIDERACOES FINAIS

0 estudo realizado apresentou nas literaturas abordadas que a

indisciplina na Educac¢io Infantil é um dos grandes desafios no contexto
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escolar, tanto para alunos, professores e familia. Além de prejudicar o
processo de aprendizagem, este tipo de comportamento pode dificultar
a construcgdo das relagdes entre os envolvidos no universo escolar.

Constatou-se que indisciplina tem sido um grande problema
enfrentado pelas institui¢cées de ensino e se faz necessario politicas
internas para trabalhar de forma preventiva esse assunto que atrapalha
tanto o desenvolvimento do ensino aprendizagem quanto o
desenvolvimento social da crianca.

Assim, ficou clarificado que a causas da indisciplina esta
diretamente ligada a aspectos sociais, onde a familia e a sociedade em
geral ndo conseguem impor limites as criangas. Para o problema em
questdo foram levantados alguns métodos que podem ter grande
relevincia no trabalho de combate a indisciplina na educa¢io como o
envolvimento da familia e da sociedade no ambiente escolar.

Os resultados mostraram que as escolas precisam buscar apoio da
familia e da sociedade a fim de trabalhar de perto todos esses aspectos
da indisciplina nio é apenas a escola que deve estar a frente desse
problema, pois a indisciplina tem seus problemas internos que
acontecem dentro da escola, e aspectos externos onde a escola nio tem
tanto alcance, e € necessdria a uniio de todos para que o
desenvolvimento da crianga nio seja prejudicado.

Portanto, sugere analisar a real gravidade de cada problema e
estabelecer critérios e niveis segundo a indisciplina, visto que para lidar
com esse problema, as medidas de conscientizacdo sdo o caminho mais
efetivo. Isso pode ser meio de atividades que estimulem o senso de
cooperagdo e igualdade, assim, é possivel dissolver conflitos. Inserir

palestras e agdes educativas, com o engajamento da familia, a raiz da
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indisciplina e apontar as razdes que motivam esse problema em uma
crianca.

E notério que por meio da afetividade somada ao empenho em
conscientizar as criancas/alunos dos desdobramentos que
comportamentos dessa natureza podem acarretar a vida de todos os
professores amplia o sentimento de justi¢a, aumentando a seguranca e
fortalecendo o convivio harmonioso em sala de aula.

Assim, faz-se necessario adotar agdes para reduzir a indisciplina
infantil na escola, através atividades educativas e lidicas que ensinem
sobre bons hibitos envolvimento das criangas em atividades de
descontracgio, riso e autoexpressio, assim como incentivar a familia a
estar sempre atenta ao comportamento das criangas, conversando
sobre o dia a dia escolar, identificando as questdes emocionais que as
afligem, todavia vale ressaltar que a familia é o exemplo central para as
criancas. Elas aprendem eminentemente pelo exemplo, isto é,
secundarizam o discurso.

Afinal, o primeiro passo é entender o contexto em que elas vivem
e, a partir dai, estabelecer uma relagio e uma comunicagdo pautada no
respeito, no amor e no carinho. Tal postura favorece um
comportamento semelhante nas criancgas, o que auxilia e minimiza os
conflitos, promovendo e mantendo a harmonia do ambiente.

Acredita-se que, além do papel que o docente exerce em sala de
aula e da sua importincia na vida de seus alunos é imprescindivel a
participacio da familia na vida escolar de seus filhos, tendo em vista que
0 sucesso da superacdo da indisciplina nas escolas depende de um

trabalho em conjunto, entre toda a comunidade escolar.
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A ACAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO EM
TEMPOS DE PANDEMIA - COVID-19

Gilmar Alves da Silva
Luzenir Medeiros Bezerra ?

INTRODUCAO

Desde o inicio do ano dois mil e vinte, a pandemia de covid-19 vem
assolando a popula¢do mundial, e a realidade em que o mundo esta
passando impde uma necessidade de completo isolamento que impacta
toda a dinidmica da existéncia humana, e nesse contexto o sistema
educacional em 193 paises, hd quase um ano vem contribuindo para que
cerca de 1,7 bilhio de alunos dos mais diferentes niveis escolares e faixa
etdria estejam fora da escola em virtude desta condi¢io pandémica
imposta (UNESCO, 2020). Como em muitos paises, no Brasil as escolas
encontram-se fechadas em sua grande maioria, o que alterou
significativamente o fluxo do calendério escolar do ano letivo ainda em
curso.

Qual foi 0 panorama legal de orientag¢des para as escolas em termos
de estratégias pedagdgicas nesse contexto? Qual o impacto dessa nova
forma de trabalhar o ensino para o contexto educacional? Como definir
normas e orienta¢des para as exigéncias dos cumprimentos dos dias
letivos do ano em curso? Dentre outras questdes que possam ser

levantadas, inciativas foram tomadas.

"Universidade Federal do Piaui. silvadagil@yahoo.com.br

? Universidade Federal do Piaui. luzenirmedeiros@hotmail.com


mailto:silvadagil@yahoo.com.br
mailto:luzenirmedeiros@hotmail.com

342 e Desenvolvimento profissional docente: perspectivas e desafios na contemporaneidade

Assim, em 28 de abril de 2020, o entdo Conselho Nacional de
Educagio, aprovou o Parecer 05/2020 (BRASIL, 2020), que orienta a
reorganizacdo do calendario escolar e da possibilidade e o registo legal
de atividades nio presenciais para fins de cumprimento do calendario
escolar com o cumprimento de uma carga hordria minima anual em
razio de agles preventivas pela pandemia COVID-19.

A partir do Parecer a nivel nacional, estados e municipios foram
elaborando e publicando documentos que regularizassem de forma
remota o retorno das aulas e as sugestdes de procedimentos a serem
adotados com o objetivo de envolver o maior nimero possivel de
profissionais, familiares e alunos, considerando que seria uma situagio
completamente nova para todos que agora teriam que vivenciar e que
de forma abrupta exigia de todos o bom uso das tecnologias disponiveis.

Esta é uma situacdo desafiadora para os agentes escolares
(Diretora, Coordenador pedagégico e Professores, bem como os
familiares e alunos em geral) entio, pretende-se apresentar uma
reflex3o critica de como a Pandemia COVID-19 causou altera¢des nas
acdes do coordenador pedagégico junto aos professores e desses junto
aos seus alunos, e as ag¢des estratégicas elaboradas para que seja dado o
suporte a pratica docente na sua relagio com seus alunos.

O contexto revela uma condi¢do que impossibilita os encontros de
forma mais préxima, colegas de profissdo encontram-se impedidos de
estarem juntos em um mesmo espaco fisico, encontram-se distantes,
tanto quanto a questio de acuidade com a pandemia, porém a
necessidade de se conduzir os processos de escolarizagio dos alunos
emergem como uma agio que nio deve ser deixada de lado uma vez que
se leva em conta a questdo do atraso na vida académica dos alunos e o

dispéndio dos recursos financeiros para este trabalho. Diante dessa
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realidade a escola se mobiliza junto aos seus professores para dar
continuidade do trabalho de ensino.

Os professores uma vez mobilizado para tanto, urge a necessidade
de se questionar: como se dard esse processo? Que recursos serdo
disponibilizados para entdo fazer acontecer esse ensino? Tera
capacitacdo para tanto? Essas entre outras sdo questdes marcantes para
a conducio dessa reflexdo critica neste texto. E assim ao iniciar esse
processo, o Coordenador Pedagégico toma a frente e tem a missdo de
condugio dessa iniciativa e assim inicia o trabalho desde 0 momento de
mobilizagdo, estimulo e orienta¢des gerais junto aos professores nesse
novo contexto.

A partir da publica¢io no Didrio oficial da UniZo, em 17 de margo
de 2020, a Portaria 343/2020 que propde a substitui¢do das aulas
presenciais por aulas através de meios digitais enquanto estiverem em
situacdo de pandemia de Covid-19, em decorréncia deste documento, o
sistema municipal de ensino de Teresina com 335 escolas em 2020, mais
precisamente a partir de margo, periodo decretado de Pandemia, por
meio da Resolugio 002/2020/CMETHE de 01/06/2020 documento
intitulado “Diretrizes Gerais para o Regime Especial de Atividades
Pedagégicas ndo presenciais, aprovado pelo Conselho Municipal de
Educacio , e normatizado pela Secretaria Municipal de Educagdo
(SEMEC) através da Portaria 259/2020/GAB/SEMEC de 02/06/2020, que
orientou sobre os procedimentos para acompanhamento e registro das
aulas n3o presenciais como garantia de condugio do trabalho
pedagégico com fins de cumprimento do calendario letivo do ano de
2020, como prevencio de no contigio do COVID-19, com as orientag¢des

e estratégias para a viabiliza¢do de plataformas de ensino, o aluguel de
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canais televisivos a organizacio de blocos de atividades com a
organizagio de um planejamento a ser seguido pelo professor.
Percebeu-se aqui que a intengdo da SEMEC foi disponibilizar aos
alunos a oportunidade de acesso as atividades escolares nio presencial
nesse periodo de distanciamento n3o presencial, como forma de
manutencio do relacionamento ja existente entre escola, professor,
alunos e familia/pais e ou responséveis, os segmentos familiares sendo
parceiros nas agdes de ensino postos nessas plataformas e nesses canis
de televisdo, sendo que os professores utilizam os celulares pessoais
para interagirem com grupos de alunos para o envio das atividades e de

outras orientacdes.

A REALIDADE POSTA E IMPOSTA JUNTO AOS PROFESSORES

Refletindo a partir de Arendt (2013), que toda crise é uma
oportunidade para se pensar sobre o papel que a educa¢io desempenha
na civilizagio e sobre a obrigacio que a existéncia de criangas impde a
sociedade em geral e assim frente a esse contexto posto acima, foi
necessario repensar de forma significativa a pratica pedagégica
desenvolvida nas escolas, como forma de garantir a aprendizagem dos
alunos do sistema de ensino do municipio de Teresina. A necessidade de
adequagido do planejamento e as formas de interagir com os alunos era
algo que demandava uma urgéncia, com perspectiva de se assegurar o
direto universal a educagio, assim por meio de um conjunto de a¢des
definidas pela equipe técnica/SEMEC assim posta como atividades ndo
presenciais

A SEMEC parte do principio de que todos os professores sabem

lidar com os recursos mididticos e com os sistemas de acesso de via
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social como internet, WhatsApp, acesso a plataforma, bem a de que
todos os alunos possuem um a televisio que consegue acessar todos os
canais analégicos e que existe um aparelho de celular com acesso a rede
de internet para facilitar a interac¢io do aluno/familia com o professor,
e entdo é onde se percebeu que a realidade é bem outra, a comegar pelo
professor que se encontrava desorientado de como e por onde iniciar
seu trabalho.

Observou-se o descompasso tecnoldgico em via de acesso a esses
recursos quando se tratava do contexto escolar, muitos professores nio
tinham a sensibilidade de se adaptar as novas demandadas pedagégicas
por meio da tecnologia e em alguns casos o problema se dava pela
dificuldade ou pelo nio dominio das ferramentas e assim gerava um
certo comodismo de outros, o que era posto antes causa insegurangas e
para muitos a incerteza de conduzir o processo o afligia e entdo, “é
preciso aprender a enfrentar a incerteza, ja que vivemos numa época de
mudangas em que valores sio ambivalentes, em que tudo é ligado.”
(MORIN, 2007, p. 84), a realidade hoje nos mostra essas incertezas e cabe
a cada um saber se conduzir.

Em meio as incertezas e as inquietagdes os varios questionamentos
surgiram ao longo de como se conduzir, o que afetou a mobiliza¢ido da
equipe escolar em formas de se expor e mobilizar ideias e tomar
posi¢des sobre o que fora posto pela SEMEC e assim buscar respostas
praticas de como fazer acontecer a agio pedagégica junto aos alunos.
Com o planejamento, o professor conseguiu repensar estratégias e acdes
metodoldgicas.

O presente texto aqui se empreende em tratar de uma temadtica
recente, sem muitas publicacdes postas a essas reflexdes, tendo a

perspectiva de uma reflex3o tedrico critica com base em documentos e
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uma bibliografia e uma critica interpretativa de dados gerados de
dispositivos de coleta de dados de um questionéario aplicado via sistema

online junto aos coordenadores Pedagégicos da SEMEC.

ORIENTACOES REMOTAS, IMPOSICOES DE ESTRATEGIAS

A perspectiva de orientagdes e a organizagdo de agdes pedagdgicas
ndo presenciais pra fins de cumprimento da carga horiria minima
anual, assim o uso dos canais mididticos e os diversos canais de
interacdo nido presenciais se faz necessirio para se prosseguir o
cumprimento desse calendério escolar, conforme as diretrizes de aulas
nio presenciais posta as escolas pela SEMEC, a perspectiva de garantir
o aprendizado das competéncias na Base Nacional Curricular Comum -
BNCC, porém sem levar em consideragio as especificidades presentes
nas realidades de nossos alunos, nio levando em conta também a fungdo
social da escola, o processo de interagio aluno-professor, a
problematizacio do processo de ensino e aprendizagem com suas
dindmicas nesse contexto.

Ao instaurar de forma do imperativo do cumpra-se, percebeu-se
que nio houve uma preocupagio com os sujeitos meio e os sujeitos fim
de todo o processo pedagégico, nio houve uma preocupagdo em incluir
a totalidade desses sujeitos: os sujeitos meio, os professores, muitos em
habilidades e ou sem as condigdes para acessar ferramentas midiaticas
para tanto e nio tdo diferente os sujeitos fim, os alunos, que na sua
realidade nem material simples como cadernos e lapis nio tém para
prosseguir em seus estudos quanto mais acesso a uma rede de internet

e um computador e ou um celular pra tanto.
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Porém a imposicdo era que se cumpra com os que estdo acessando
enaltecendo o cumprimento do fluxo continuo do calendario letivo com
a disponibilizacdo de acesso aos canais de TV e o aceso as plataformas
de contetdos e os informes de conteidos com a presunc¢io de que se
ocorre de fato aprendizagem. O que se percebeu foi a pratica de uma
“educac¢do bancaria”, nos moldes reflexivos de Freire (1996), em um
processo de se colocar e dar contetidos sem se firmar o processo da
dindmica interativa de aprendizagem, por mais que se tenha tentado
junto aos grupos de comunicagdo aos alunos.

As preocupagdes junto aos alunos, tais como se este estdo
acessando e se de fato estio cumprindo as leituras e o camprimento das
atividades e mais ainda se estio aprendendo ou somente reproduzindo
para dar cabo do cumprimento do que estar posto, nio houve ainda uma
preocupacio de adequagdo advindos da equipe gestora da SEMEC/
técnicos as especificidades dos alunos nos seus mais diversos contextos.
Mas a preocupacgio era de seguir o cumprimento do posto e imposto. Em
uma visio bem mais contundente ocorreu uma barbarie posta pela
ordem do cumpra-se sem levar em conta a realidade de acesso

tecnolégico em detrimento da l6gica humanistica dos alunos

A ORGANIZAGAO DO TRABALHO ESCOLAR A PARTIR DO OLHAR DA
COORDENAGCAO PEDAGOGICA

No contexto escolar essa demanda impacta diretamente a equipe
escolar e de modo especifico o Coordenador pedagdgico, uma vez que
cabe a este refazer as bases e as posturas de seu fazer, reconhecer seus
limites enquanto profissional ao conduzir seu fazer na perspectiva de

pensar o que pode ser orientado e que € vidvel a ser feito em conjunto



348 e Desenvolvimento profissional docente: perspectivas e desafios na contemporaneidade

com a esquipe escolar e de modo especifico junto aos professores. Assim
de forma estratégica e racional o Coordenador deve conduzir seu
trabalho por determinacgdes coletivas e assim participem, opinem
reflitam, sugiram e definam ac¢des coerentes que sejam de comum
acordo de todos e assim todos se sintam corresponsaveis pelo trabalho.

Mesmo havendo falhas na condugio do processo o Coordenador
Pedagégico é esse profissional de visdo alargada da conducio das
estratégias pedagégicas que estimula e chama a equipe escolar a rever e
a reconduzir o trabalho, assim como afirma Placco (2003) o trabalho de
coordenacdo pedagdgica visa o melhor planejamento possivel das
atividades escolares e assim fazer-se necessirio que seja capaz de
analisar as situac¢des corriqueiras, e percebendo quais os pontos e ou
que tomadas de decisdes devem ser a melhor ou aperfeicoada ou
conduzida para melhor.

Em reflexdes sobre o Coordenador pedagégico para Vasconcellos
(2011), sendo que o mesmo denomina este profissional de “Professor
Coordenador Pedagégico — PCP”, 0 aponta como o “intelectual organico”
no contexto escolar como aquele que tem uma acuidade as questdes que
emergem no contexto do trabalho, esse intelectual, segundo esse
estudioso, que o ajuda na tomada de consciéncia e na busca conjunta de
foram de enfrentamento, Em suas a¢des de coordenar, vive as tensdes
entre a necessidade de dirigir, orientar, decidir, limitar e a necessidade
de abrir, possibilitar, deixar correr, ouvir, acatar, modificar-se, assim
provocar e despertar para a caminhada para se desacomodar o que estar
posto.

E partindo dessa reflexdo desse autor o coordenador é quem toma
conhecimento da realidade em seu contexto, e despertar a sua equipe

escolar a busca de novos saberes, partindo da coletividade para assim se
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conduzir. Assim o trabalho do Coordenador Pedagdgico se volta para a
organizagio e conducdo de um trabalho a partir do exercicio da préxis
docente e para tanto a organizacio de dos tempos e dos espagos
escolares e assim proporcionar a compreensio dos pressupostos
tedricos para efetivagio de praticas pedagégicas transformadoras.
Assim, podemos concluir que compete ao Coordenador Pedagégico
a partir das visdes dos autores Almeida e Placco e Souza (2011) que o
papel de articulador do coletivo da escola levando em conta as
especificidades e a condi¢des para o desenvolvimento dos processos;
volta-se para a pratica de formacgio de professores no que se refere as
questdes pedagdgicas e com fim a atingir aos objetivos pretendidos; com
vistas a transformacio da realidade por meio de processos reflexivos a
praxis, de modo a questionar a realidade, as a¢Ges e perceber as
possibilidades de mudancas com vistas a melhorias da educacgio escolar.
Nesse contexto, a agdo do Coordenador Pedagdgico vem passando
por um processo de adaptacio da nova realidade na perspectiva das
preocupacgdes voltadas para as intervengdes no sentido de qualificar o
trabalho a ser desenvolvido pelos professores, incluindo assim a
dindmica que a funcdo lhe compete, estabelecendo as conexdes para
identificar os conhecimentos para o desempenho de sua funcio, sua
contribuicdo e a superagio das dificuldades da equipe docente.
Outrossim, a atuagdo do coordenador pedagégico estd atrelada
principalmente na construcio de uma educagio de qualidade, cujo
objetivo é desenvolver a aprendizagem dos alunos e contribuir no
processo da gestdo escolar democrética participativa, apresentando um
perfil baseado em sua préxis, necessarios para o exercicio de sua fung¢io

(FREIRE, 1996). Dai a importancia do planejamento escolar voltado para
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a realidade que se encontra a comunidade escolar com a

intencionalidade pedagdgica que a fungio exige.

DILEMAS E DESAFIOS DA ACAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO EM
TEMPOS DE PANDEMIA DE COVID-19

Segundo Saviani (1996), para compreender a natureza da educag¢io
faz-se necessirio entender o comportamento humano, sendo a
principal tarefa da educagdo a humanizag¢io do homem. Logo essa nio
se inicia na escola, mas comec¢a muito antes e é influenciada por fatores
internos e externos a cada pessoa, cabendo a essa adaptar a natureza a
si e transformd-la continuamente.

Mediante resolugdes e pareceres, bem como orientagfes para as
aulas n3o presencias em tempos de pandemia de covid-19, eis que o
Coordenador Pedagégico depara-se com a dificil atribui¢io de no
exercicio de sua funcio, implicando principalmente a preocupagio com
as intervengdes que este faz no intuito de qualificar o trabalho dos
professores, que precisa também identificar e buscar ampliar os
conhecimentos para atender as novas demandas que a realidade
educacional neste novo contexto estd exigindo.

O Coordenador Pedagdégico mesmo antes dessa situacdo de
pandemia, na escola ja recebia as mais diferentes atribui¢des e fungaes,
isso inclui a articulagio do planejamento junto aos professores,
coordenar a proposta pedagdgica da escola de acordo com a realidade,
sendo que estas acdes devem ser discutidas com a equipe com o objetivo
principal de construi uma educac¢io de qualidade.

No contexto predominante, os coordenadores pedagégicos
percebem-se aflitos, angustiados, preocupados com o processo em si,

pois sdo a eles que os professores vio recorrer para a dificil tarefa de se
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superarem neste novo formato de ensinar através da utilizagio de
midias sem que houvesse nenhum preparo especifico para o
desempenho de suas fungdes, pois quem poderia imaginar que teriam
que adotar o trabalho remoto como forma de possibilitar o
desenvolvimento das atividades escolares.

Diante disso, o Coordenador Pedagégico junto a gestdo e orientado
pelos documentos enviados pela secretaria de educagio, foram
buscando meios de atender, suprir as necessidades primeiras para o
retorno das aulas que na rede municipal de Teresina, foram retomadas
em 15 de junho de 2020, orientando a equipe docente quanto ao uso de
aplicativos de conversas em tempo real como WhatsApp, formando
grupos com as familias dos alunos para acompanhamento das aulas.

Dai comegou o grande desafio de envolver a todos nesse processo
que com recursos préprios de cada profissional teria que utilizar, seus
préprios aparelhos celulares, rede de internet, recursos dudio visuais e
programas de computador que tivessem disponivel em seus lares. E n3o
ficou por af, foram muitos os dilemas, os desafios a serem superados,
muitas duvidas, incertezas e pouco ou nenhum apoio técnico.

0 planejamento a partir de entdo deverd ser pensando diante desta
realidade de pandemia de covid-19, e a construcio coletiva mais do que
nunca se faz necesséria, posto que a continuagio do ano letivo é urgente
e o processo de ensino através das atividades remotas de forma
obrigatéria e com exigéncia de brevidade e os problemas foram
surgindo, desde a busca ativa pelos alunos e familiares, quanto pelas
condigdes de desigualdade de acesso, suporte e tecnologias.

Grande parte das atividades propostas para esse formato de
trabalho, de inicio foi operado no improviso, face ao imediatismo e as

dificuldades de adaptagio nas a¢des articuladas com as tecnologias e
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que envolvem os diferentes sujeitos que participam do trabalho
educativo, ainda que lamentavelmente as desigualdades educacionais
serdo muito mais evidentes nesta sistemdtica de aulas nio presenciais
e que ao Coordenador Pedagdgico venha a ser cobrado algo que vai além
de seu poder de resolutividade.

Através da utilizagdes das midias que encontram-se disponiveis
para esse profissional, este tem buscado envolver sua equipe no sentido
de buscar as melhores e possiveis estratégias de trabalho e isso vai desde
as aulas sincronas (através de plataformas como Meet, Zoom ou outras),
como videos editados em aplicativos e dudios explicativos, atividades
através de aplicativos e aulas na TV (ofertadas pelo sistema de ensino
local), bem como para os que nio tem acesso aos meios tecnolégico,
foram disponibilizadas atividades impressas que foram entregues na
prépria escola para serem realizadas em casa.

E dentre outras atribui¢des, o Coordenador Pedagégico realiza o
planejamento em formato on-line para direcionar a organizac¢io das
atividades pedagégicas nio presenciais que serdo desenvolvidas pela
escola, bem como motivar que os professores sejam melhores a cada
desafio proposto por este novo formato de trabalho, focados na
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos dentro das possibilidades
de cada um e de cada uma.

O papel do Coordenador Pedagdgico seja em formato presencial ou
remoto, em potencial é tido como um articulador que aponta em
discussdes no campo tedrico como profissional que deve promover a
atua¢io na busca de melhor qualidade educativa, atendendo as
especificidades de alunos e professores, como também o trabalho
coletivo na organizagdo escolar, dando énfase as fun¢des formadora,

articuladora e transformadora, conforme Garrido (2007), que considera
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tais fungdes como elementos constitutivos da pratica do coordenador
quanto a sua auto formacio continuada e dos professores que coordena.

Articular os processos educativos nestes tempos de pandemia de
covid.-19, a busca por levar a reflexdo, a tomada de consciéncia das
dimensdes das agdes, dos conflitos, das circunstincias que possam
conduzir i novas praticas efetivas de trabalho realizado pelo grupo,
estdo entre as demandas que esse profissional precisa resolver de forma
efetiva e eficaz para repensar as formas de atuagdo cotidianamente na
perspectiva de promover uma maior articulacio entre os profissionais
que atuam nessa instituicio escolar, e principalmente promover a
efetivacdo das teorias instituidas nas praticas educativas com a
finalidade de construgio e ressignificagio do conhecimento.

Almeida (2011) atribui ao Coordenador Pedagdgica, dentre outras
atividades, “mediar o saber, o saber fazer, o saber ser e o saber agir do
professor”. Essa mediacio vai ao encontro da transformacio dos
saberes em detrimento de disponibilizar recursos para a modificacdo de
experiéncias, interesses e modos de atuacdo do professor, buscando a
superacdo dos desafios da profissio que existe desses profissionais,
tanto coordenador quanto professor, a competéncia de novos saberes

dada a realidade e os contextos os quais estio inseridos.

CONSIDERACOES FINAIS

0 ensino remoto ou nio presencial tem se tornado no Gltimo ano a
forma mais eficaz de alcancar o maior nimero de estudantes e
profissionais que atuam nas mais diferentes etapas de ensino e
assegurar o cumprimento da carga horaria foi a preocupa¢io maior dos

sistemas de ensino. Ao determinar através de Pareceres e Portarias as
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recomendagdes e orientagdes acerca de como proceder com esse novo
formato de trabalho educativo, os sistemas de ensino nio deram as
condigdes minimas necessirias para que cada profissional tivesse os
recursos e condi¢des de conexdo necessdria para a realizagio de um
trabalho de maior e melhor qualidade.

0 coordenador pedagégico na atribui¢io de sua fun¢io encontrou-
se diante do desafio de planejar junto a sua equipe docente as atividades
e estratégias de trabalho que visavam desde o alcance do maior nimero
de participagdo por parte dos alunos, como acompanhamento e registro
da frequéncia dessa participacdo, elaboracio e utilizacio de
instrumentais a serem utilizados neste periodo de aulas nio
presenciais.

Além de todos os profissionais envolvidos nesse processo, temos
também os familiares que incialmente ficaram muito incomodados e de
certa forma até insatisfeitos com a nova realidade educacional e diante
de muitas dificuldades de acompanhar o aluno diariamente com as
metodologias e tarefas indicadas pelo professor a partir da agdo de
planejamento junto ao coordenador pedagdgico. Com as aulas remotas
muito se perdeu da relacio desse contato entre professor e aluno, e
nesse contexto os familiares ficaram ainda mais preocupados e até
mesmo frustrados.

Entretanto, mediante todas as questdes levantadas, vimos que o
quadro atual da educacgio é de muita incerteza, visto que a pandemia de
covid-19 vem transformando a realidade escolar num grande
laboratério de experiéncias improvisadas de ensino remoto, visando
atender aos principios basicos da educagdo, porém com muita

dificuldade e na medida do possivel, muita desenvoltura, sendo cada vez
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mais necessaria adequar a realidade pensar propostas que viabilizem a

construcdo de uma educacio de qualidade.
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OS CONFLITOS COMO PALCOS FERTEIS DE
APRENDIZAGEM NO AMBIENTE ESCOLAR

Erivan dos Santos Ferreira

INTRODUCAO

Com a participagdo da comunidade supde-se que as escolas fossem
reduzir os conflitos e o processo administrativo fluisse com eficiéncia,
por conta da gestdo participatuiva, mas o cendrio atual tornou-se
complexo, a comunica¢io rompe a barreira da distincia, hd intercimbio
cultural, um jeito diferente de lidar com as informagdes, surge ainda a
cultura multinacional que leva as pessoas, as vezes, a um estado de
comportamento imediatista; isso exige da escola um ensino
diferenciado, e em que a escola e os seus integrantes nio conseguem
acompanhar a nova forma de interagir. Acredita-se que a escola é um
reflexo da sua comunidade e hoje a comunidade é menos toleravel, mais
conflituosa.

Pela sua pertinéncia atual e pela sua capacidade explicativa das
questdes com que se confrontam a educagio e a escola, vou considerar
aqui apenas o mundo doméstico, o mundo industrial, o mundo civico, o
mundo mercantil e 0 mundo mundial ou transnacional (este tltimo,
com desenvolvimento ainda restrito em sectores também limitados),
servindo-me de Estevido (2004). O autor representa a escola como “um
lugar de vérios mundos” propondo, na linha do que vinha escrevendo
em que considerava a escola como uma organizagdo fractalizada e

multidiscursiva.
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Partindo desse entendimento, é inadequado pensar numa escola
em que todos os alunos tenham as mesmas convicg¢des culturais, isto é,
sejam iguais. E pertinente estarmos convictos de que a escola é feita de
pessoas que querem ser respeitadas pelas suas particularidades, e um
sistema que venha negar uma nova realidade escolar nio s6 agride os
seus alunos como também induz a gerar conflitos entre eles. Mas,
pensar num sistema educacional que seja dindmico, que atenda a ideia
de que a escola atual deve ser pensada como uma escola que fala as
diversas linguas e assimila varias culturas num mesmo espago, leva a
novas perspectivas.

Ent3o, os operadores do sistema educacional devem propor
politicas que assimilem novas abordagens na educagio, levando a escola
a considerar que o aluno aprende porque a escola lhe proporciona
discutir as relagdes e as suas interfaces, proporcionando um ambiente
acolhedor e livre para corrigir distor¢des oriundas da vida social,
decidindo falar a lingua das diferencas, comprometendo-se em
propiciar meios eficazes para comportamentos aceitdveis no convivio
social, despertando o interesse nos alunos. Numa escola dinimica e com
novos desafios, em que a formacio inicial do professor nio consegue
capacitd-los para agirem diante de problemas complexos, essas € outras
questdes suscitaram-nos a curiosidade para investigar como a escola e
os professores tém gerido os conflitos e quais as medidas de intervengio
de conflitos sdo adotadas para enfrentar a realidade do quotidiano.

Atualmente, entre as diversas situacbes existentes na escola,
provenientes de conflitos, a violéncia é um dos mais expressivos e o seu
aparecimento é sempre motivo de comog¢ido escolar. A violéncia nas
escolas, embora nio se constitua num fato novo, vem-se manifestando,

atualmente, com outras caracteristicas, tornando-se foco de anélise das
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diferentes dreas académicas, em especial da sociologia e da psicologia e
da educacio. A percepgio é que este fend6meno vem aumentando. Com
base numa pesquisa realizada pela unido de diretores do magistério
oficial do estado de SZo Paulo, em 429 escolas de rede publica estadual,
em 2001, 35% das escolas consideraram que a violéncia aumentou.
(Brunelta, 2006, citado em Eyng, 2011).

E notério que a violéncia resulta de pequenos conflitos mal geridos
na sala de aula e que por diversas circunstincias nio sdo dados os
devidos cuidados, promovendo para toda a turma um descaso com a
problematica dos envolvidos na questdo. O professor na sala de aula é
uma referéncia para os seus discentes e por isso deve ter cuidados
especiais ao gerir conflitos na sala de aula. Mais importante do que
saber lidar com os conflitos, é intervir neles de forma eficiente, pois
naquele exato momento o professor estd a ser avaliado pelos seus alunos
e, consequentemente, aquele momento, como em todos os momentos na
sala, sio momentos de aprendizagem. Por outro lado, a “violéncia dos
poderes instituidos” estritamente utilitiria, e que evoca uma
solidariedade mecinica, pode também refletir-se nos conflitos que
caracterizavam as relagdes de agressividades entre os alunos
(Guimaraes, 2005).

Nesse sentido podemos perceber que na escola praticam-se agdes
conflituosas que podem levar os professores a produzirem um
comportamento ditatorial nos alunos, levando-os a indignac¢io. As
consequéncias podem assumir a forma de uma violéncia extremamente
brutal com os seus colegas. Diante desse fenémeno, é importante
perceber que os conflitos nio sio, de maneira alguma, fenémenos
extremamente negativos, pois o papel do professor é ser mediador,

entdo, o conflito é momento em que, bem geridos, tornam potenciais
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palcos férteis de aprendizagem. Assim, procurou-se produzir um estudo
sobre os conflitos no ambiente escolar, para isso, utilizamos o estudo
bibliografico a partir de livros, artigos, revista cientifica, dissertacdes e
tese de doutorados que abordem sobre essa teméatica. O nosso objetivo é
compreender os conflitos no ambiente escolar como meios de
aprendizado para alunos e professores.

O refencial teérico-conceitual desse escrito serd desenvolvido a
partir dos estudos dos seguintes autores: Almeida (2015), Carvalho
(2016), Claro (2014), Damiio (2014), Eyng (2011), Guimardes (2005),
Romero (1989), Shariff (2010), Sousa (2014), Teixeira; Caceres; Hinojo
(2017), Leite; Lohr (2012), que nos ajudard entender o nosso objeto de
estudo. E para nos d4 um suporte metodologico, principalmente, sobre
o estudo bibliografico traremos em nosso processo de pesquisas os

ensinos de Prodanov; Freitas (2013).

CONFLITO

Etimologicamente, a palavra conflito deriva do latim conflictu, a
qual designa choque, embate, antagonismo, oposi¢io, momento critico
ou, no verbo confligere, o qual significa lutar, conforme Teixeira,
Céceres & Hinojo (2017, p. 2). Para entendermos os conflitos, revisitamos
os estudos da obra de Romero (1989 como citado em Rocher, 1988, p. 89),
que afirma: “a origem sociolégica dos conflitos pode remontar-se a
Marx e Engels”.

Desde entdo, tem havido contribui¢cdes importantes, tais como,
uma visio diferenciada sobre a ideia inicial de conflito. O soci6logo Ralf
Dahrendorf é um dos que contribuiu significativamente para o

desenvolvimento desse tema. Na sintese do modelo de Dahrendorf
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(Romero, 1989), 0 autor reconhece, na teoria sociolégica de Marx, quatro

contribui¢des fundamentais para a sociologia dos conflitos, sdo elas:

a) A permanéncia dos conflitos em qualquer sociedade, sendo caracteristica
inerente A sua natureza (dedugio virtual da defini¢io de conflitos), bem
como ao seu funcionamento;

b) Os conflitos sociais, na medida em que s3o conflitos de interesse, opdem
necessariamente dois grupos e s6 os dois grupos: trata-se da dialética da
manutenc¢io ou mudanga do statu quo;

c) O conflito é motor principal da histéria, ou seja, a explicagio da mudanga é
dada pela existéncia de conflitos;

d) A apeténcia pela investigagdo de fatores estruturais da mudanga social,
através de sua analise da mudanca provocada pelos conflitos de classe. E
possivel perceber duas categorias principais de fatores de mudanca: as

forgas ex6genas e as for¢as endégenas, pelo préprio sistema social.

Diante dessas quatro premissas, compreendemos que esses
contributos fundamentais sio pertinentes a teoria dos conflitos. No
entanto, as criticas expostas por Dahrendorf, (Romero, 1989, p. 90) sobre
o trabalho de Marx, permitem perceber a realidade escolar como um
grupo que possui uma forg¢a interna para apresentar resultados, o que
se carateriza por forcas enddgenas. Mas as escolas também sofrem
influéncias da sociedade, as quais divergem das influéncias internas
pré-existentes no seu corpo. Essa forga externa caracteriza-se como
exdgenas.

Portanto, aparentemente, o progresso da sociologia dos conflitos,
segundo Marx, citado por Romero (1989, p. 90), consiste em reduzir os
conflitos sociais de importincia histérica a conflitos de classes. No
entanto, Dahrendorf discorda dessa ideia por entender que a classe é
apenas um dos grupos de interesses, os quais se digladiam numa

sociedade.
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Diante dessa discordincia sobre como conceituar os conflitos,
Dahrendorf (Romero, 1989, p. 90) sustenta que é essencial procurarmos
as fontes estruturais dos conflitos, as quais se situam na prépria
sociedade e no seu funcionamento. Nesse modelo, Dahrendorf
menciona que a principal fonte estrutural de conflito nio estd na
distribui¢do desigual dos meios de produgio, mas na distribui¢io
desigual de poder (autoridade) pelas pessoas e grupos. Considerando a
autoridade e a sua distribuicdo existente em toda atividade humana, ela
é inerente ao proprio tecido social. Tal implica¢io entre as pessoas € 0s
grupos tém como resultado relagdes de dominagio-sujei¢io, ainda que
a autoridade e a sua distribui¢do possam assumir formas diferentes.

Considerando essa relagio antagénica, s3o extremamente
importantes as divergéncias expostas por Dahrendorf sobre a teoria de
Marx, porque abrem caminhos para outros horizontes pelos quais
gostarfamos de percorrer. Partindo desse pressuposto, Dahrendorf diz
que os conflitos de classe nio conduzem inevitavelmente a revolucio,
ou seja, a uma forma de violéncia extrema. Contudo, had experiéncias
que demonstram que a aniquilagio de um regime é um caso particular
e excepcional na histéria dos conflitos. Em regra, é a classe dominante
que recorre as ideias novas e ela prépria opera as transformacgdes
convenientes para contrariar ou diminuir os fatores potenciais da
revolucdo.

Nesse contexto revelador da evolugdo dos conflitos, eles serdo
refletidos de tal maneira que a compreensio da sua dindmica na escola
perpassa aos extremos que a cercam. A esse entendimento, Burguet
revela-nos o potencial dos conflitos: “S3o a partir dos conflitos que sio
vivenciados processos de crescimento. Na escola é semelhante, pois os

conflitos surgem em diferentes niveis, sendo este motivo de
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”

aprendizagem nas dimensdes cognitiva, emocional, social, etc.
(Burguet como citado em Teixeira et al., 2017, p. 3).

Em conformidade a esse entendimento, o processo de
aprendizagem é acometido por diversos conflitos cognitivos, os quais
sdo postos em evidéncia nas teorias da aprendizagem de Piaget,
Vygotsky, Skinner e outros estudiosos. Os conflitos surgem em larga
escala dentro da sociedade e é necessirio debatermos esse tema no
Ambito interpessoal.

Portanto, as novas descobertas da Psicologia do Trabalho
direcionam o conflito como uma oportunidade que fomenta uma
reflex3o sobre o trabalho dos profissionais, promovendo aprendizagem,
criando novas relagdes entre as pessoas, fomentando a coesdo e a
autoestima profissional, construindo valores junto a equipa. (Guillen &
Menin como citado em Teixeira et al., 2017, p. 3).

Nesse entendimento, considerando a intimidade dos conflitos,
concluimos que eles sio inerentes a pessoa humana. Tal relagio é
percebida por meio dos resultados de estudos das rela¢des sociais. O
professor deve considerar que os conflitos em sala de aula, que
abordaremos adiante, fardo parte da sua formacgio continua. Partindo
dessa ideia, devemos sistematizar esse fenémeno e nio rejeitar a
aprendizagem transmitida por eles. Em consideracio a essa
aprendizagem, entendemos, por meio das criticas de Dahrendorf, que
as fontes estruturais dos conflitos se situam na prépria sociedade e no
seu funcionamento. Hi uma predisposi¢io tendenciosa para situar
essas fontes estruturais nos sistemas de ensino que poderdo ser
identificados na escola.

Segundo Martinez como citado em Teixeira et al. (2017, p. 3), 0s

conflitos escolares sdo provenientes dos sistemas de ensino, conforme
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a¢es e normas internas ou de relagdes que abrangem as pessoas da
escola.
Na sintese de Nebot como citado em Teixeira et al. (2017, p. 3), as

quatro causas sio:

= Organizacionais: tratam os conflitos provocados a partir da relagio de
trabalho, da distribui¢io dos saldrios dos docentes, ou do fato de serem
escolas publicas ou privadas;

= Culturais: s3o aqueles conflitos provenientes da comunidade local, raciais e
de identidade de género;

= Pedagdgicos: resultam das praticas docentes, de ajustes ao curriculo
académico e das suas formas de produgio;

® Familiares: englobam as divergéncias originadas pelos familiares.

Na sistematizacdo dos conflitos, ou seja, daqueles que provém de
uma parte ou grupo, Cunha analisa os tipos de conflitos e caracteriza-
os em trés tipos: os intrapessoais, que ocorrem dentro dos individuos,
que sdo associados aos conflitos de ideias, pensamentos, emocdes,
valores e predisposicdes; os interpessoais ocorrem no meio social em
que o individuo estd inserido e s3o conflitos entre pessoas ou grupos; os
organizacionais, que ocorrem nas empresas, instituicdes e setores.
(Teixeira et al., 2017, p. 3)

Para melhor compreendermos a influéncia dos conflitos nos
individuos, apresentamos um mapa mental dos ambientes conflituosos

(Figura 8), que fazem parte da trajetéria do aluno:
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Figura 1 - Zonas de conflitos
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Segundo a figura proposta, que se baseia nos conhecimentos
produzidos por Martinez & Cunha (citados por Teixeira, 2017)
representamos as zonas de conflitos e as suas respetivas categorias.
Neste sentido, as zonas de conflitos dividem-se em dois ambientes de
aprendizado: a sociedade em geral e a escola. Esses ambientes foram
organizados em zonas que se apresentam nas seguintes condicdes:

A Zona de Conflito Amplo (ZCA) constitui-se nos conflitos que
produzem aprendizados e que sdo oriundos das relagdes sociais na
sociedade civil, nos média, no trabalho e nos movimentos sociais. Nessa
zona, a formac3o do carater do individuo podera ser proveitosa ou nio,
dependendo isso de como a sociedade lida e resolve as divergéncias no

quotidiano. Esses conhecimentos adquiridos pelos individuos sio
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apresentados na escola, através da maneira como o aluno lida e resolve

as divergéncias. A ZCA pode ser dividida em trés categorias:

a) Organizacionais: englobam os conflitos provocados a partir da divisio do
trabalho, que sdo expressos em dois grupos:
= Setoriais: sdo aqueles que se produzem a partir da divisdo do trabalho e
do desenho hierdrquico da institui¢do, que gera a rotina de tarefas e de
fungdes (diretores, técnicos administrativos, professores, alunos, etc.);
= Salariais: sdo aquelas formas de distribui¢do dos salirios e dos cargos
nas organizagdes que afetam a qualidade de vida dos funcionarios e dos
docentes, etc.
b) Culturais: abrangem os conflitos sociais que podem apresentar-se em dois
grupos:
=  Comunitdrios: sdo aqueles conflitos que surgem da sociedade local por
diferentes atores, onde estd situada a escola. Rompem-se as concepgdes
rigidas dos muros da escola, ampliando-se as fronteiras (os bairros e as
suas caracteristicas, as organizagdes sociais do bairro, as condigdes
econdémicas dos seus habitantes, etc.);
® Raciais e identitdrios: possuem um pertencente e afiliagio que fazem a
sua condi¢do de existéncia no mundo. Eles, com as suas caracteristicas
culturais, folcléricas e ritualistas, fomentam uma série de praticas e
habitos que retro-alimentam a escola (a presenga de estrangeiros na
regido onde fica a escola, por exemplo: indios, comunidade quilombola).
c) Pedagdgicos: sio aqueles que derivam da organizagio, da formagio e dos
dispositivos de controlo de qualidade e das formas de ensinar, dos seus
ajustes ao curriculo académico e das suas formas de produgio
(metodologias  diferentes para as disciplinas, considerando as

particularidades, a organizagio dos horérios das turmas, dos professores).

A Zona de Conflito Especifico (ZCE) abrange os conflitos que
produzem conhecimentos e que sio oriundos do ambiente escolar. A
escola, na agdo educativa, pode causar divergéncia quando o seu ideal se

confronta com os ideais apreendidos na ZCA. Esse entendimento
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exemplifica-se, quando a cultura do individualismo promovido pela

sociedade em geral, ZCA, diverge da cultura promovida pelo coletivo

escolar, (ZCE); essa divergéncia ideoldgica provocara diversos conflitos

na escola.

A ZCE apresenta trés categorias:

a)

Interpessoais: sdo as que provém dos conflitos das relagdes com os colegas,

gestores, professores e funciondrios. Segundo Schermerhorn, Hunt &

Osborn, citados por A. K. V. Almeida (2015, p. 11), ocorrem entre duas ou

mais pessoas que estio em lados opostos, sendo que, nessa modalidade,

podem ter natureza substantiva, emocionais ou ambas. Para Chiavenato,

citado por Dami3o (2014, p. 69), é tipificado de forma genérica em conflito

externo;

Intrapessoais: sdo aqueles conflitos gerados pela forma como os individuos

se relacionam com as ideias e como as entendem. Para Schermerhorn, Hunt

& Osborn, citados por A. K. V. Almeida (2015, p. 11), esses conflitos envolvem

pressdes reais ou percebidas por objetivos ou expectativas incompativeis

que podem gerar novos conflitos, tais como:

®  Conflitos aproximagio: ocorre quando uma pessoa precisa escolher
entre duas alternativas positivas e igualmente atraentes;

= Conlflitos evitagdo: ocorre quando uma pessoa precisa escolher entre
duas alternativas negativas, sendo que ambas sdo desagradaveis;

=  Conflitos aproximacgio-evitagio: ocorre quando uma pessoa precisa
agir de uma determinada maneira que acarreta consequéncias
negativas e positivas.

Familiares: sdo os conflitos provenientes do seio familiar que influenciam

de certa forma o comportamento do aluno, a forma como os pais ou

responsaveis se comportam diante da divergéncia pode influenciar os filhos

ou os dependentes a reproduzir o mesmo comportamento na escola.

Considerando as complexidades que afetam a escola é coerente

afirmar que os conflitos nos ambientes escolares, se assemelham com

as empresas que se constituem de elementos formais e informais. Os
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elementos formais (Objetivos, Tecnologias, Estruturas, etc.)
representam a parte visivel de um iceberg, os informais s3o invisiveis e
maiores. De entre os que constituem os elementos informais,
encontram-se os conflitos, que se vio distinguir pela dependéncia dos
objetivos almejados nas organizag¢des (Maximiano, 2000, pp. 105-106).

Em funcio disso, a escola também sofre os efeitos da problemética
social, que trazem para o quotidiano da sala de aula desafios que vio
sendo enfrentados pelos docentes. Alinhadas a isso, a cultura e a vida
liquido-moderna geram um mal-estar na convivéncia escolar,
nomeadamente na sala de aula e especificamente na relagdo professor-
aluno. A modificagdo do relacionamento professor-aluno na sala de aula
provém de aspetos tecnolégicos e das transformagdes na cultura pés-
moderna, que altera de forma descontrolada o ensino; com efeito,
modificam as atitudes, os valores, o interesse, os estilos de atencdo e
aprendizagem, principalmente no comportamento do educando. Por
conta disso, a interagio professor-aluno vem gerando conflitos, sendo
que tal distor¢do, se nio for gerida com amor podem ensejar em
prejuizos na aprendizagem.

0 docente deve fazer com que os contetidos fagam sentido na vida
dos alunos; nessa dtica, o professor utiliza-se da pedagogia ativa na sala
de aula, para propor discussdes relacionadas ao dia-a-dia e na resolugdo
de conflitos sociais. Essa agdo, as vezes, diverge dos interesses do aluno,
que apresenta resisténcias de opinides, nio reconhecendo a
importancia delas para o crescimento intelectual do préprio discente.
Nesse confronto de interesses, os conflitos agravam-se, tornando os
relacionamentos insustentiveis na sala de aula. A esse entendimento,
Marchesi como citado em Nascimento (2007, p. 15), revela-nos o que

pensam os docentes:
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Para muitos professores, a falta de interesse dos alunos em aprender é a
principal dificuldade que encontram em seu trabalho didrio. Poucos podem
fazer, afirmam, com aqueles alunos que 'nio estio nem ai’ para as
atividades escolares e ficam olhando pela janela, esperando que chegue a
hora de sair ou, pior ainda, incomodando de forma permanente seus colegas
e o professor. O problema, além disso, é que a falta de motivagio dos alunos

costuma levar a atrasos na aprendizagem e a problemas de conduta na aula.

A essas dificuldades apresentadas pelo autor, agrega-se o rol das
condutas  disruptivas. 0Os comportamentos inadequados e
perturbadores tomam a maior parte do tempo das atividades
empregadas pelo professor, prejudicando a mediagio dos
conhecimentos planeados para aquela aula, que funciona como efeito
cascata para a aula seguinte. Nesse contexto conflituoso, identificam-
se algumas atitudes inadequadas, perturbadoras, interruptoras dos
alunos, tais como: barulhos durante a aula, desentendimentos ou
brincadeiras entre alunos, a nio execuc¢do das tarefas propostas, a
interrup¢do da aula através de comentirios e pedidos alheios; todos
esses conflitos sio recorrentes e proporcionam confrontos entre
professor-aluno, o que vem causando obstrugio da atividade
pedagdgica e, consequentemente, prejuizos na qualidade do processo
ensino-aprendizagem. (Nascimento, 2007, p. 16).

Ao expressarmos os conflitos mais recorrentes na sala de aula, ndo
podemos deixar de compreender que eles sdo, por vezes, minuciosos nas
suas causas, podendo gerar diversas situagdes no trabalho docente.
Segundo Estrela (Nascimento, 2007, p. 20), as causas que podem surgir
dos conflitos na sala de aula estdo relacionadas com a organizag¢io do

espaco, do tempo, da turma e das formas de comunica¢io na sala de
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aula. A autora defende que os professores devem manter a atengio
planeada na prética docente, pois esta pode implicar causa dos conflitos.

O professor-mediador deve considerar que, para cada acdo de
intervencdo, haverd uma possivel mudang¢a comportamental das partes;

sendo assim, é possivel sanar as divergéncias e proporcionar

aprendizado. Acerca dessa l4gica, Almeida afirma:

Assim sendo, torna-se importante avaliar a contextualizagdo do conflito, de
forma a aferir o seu impacto, de modo a geri-lo de um modo mais eficiente
e adequado, e para isso torna-se importante conhecer o conceito de conflito
nos seus variados niveis e, nio menos importante, conhecer de que forma

podemos estrategicamente geri-lo. (Almeida, 2015, p. 10).

Considerando o aspeto gerencial dos conflitos, é de suma
importancia que aqueles que planejam mediar esse processo tenham em
mente que os conflitos constituem matéria-prima fundamental para a
elaboracio do conhecimento. Esses novos aprendizados fortalecem os
individuos cognitivamente, quando eles se deparam com as diferengas
e as semelhancas que os obrigam a comparar, descobrir, compreender,
agir, procurar alternativas e refletir sobre eles mesmos e os demais.
(Bezerra, 2008, p. 45).

Nesta concepcio de que os conflitos sdo inerentes aos individuos
proporcionam-nos a necessidade de compreender as suas dimensoes
amplas e especificas. Neste sentido, o ensino deve ser pautado nos
aspectos mobilizador, interativo e inclusivo, para atender novos leques
do conhecimento adquirido.

Esse entendimento clareia em Tjosvold:

Nenhuma pessoa, grupo ou na¢io é uma ilha. A interdependéncia,

frequentemente ignorada e, por vezes, negada é a realidade bésica das
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nossas vidas. O mercado de trabalho global tornou a escala desta realidade
mais aparente. O conflito é a razdo central das nossas atitudes através da
interdependéncia. A independéncia pode ser um meio de iludir conflito e
assume custos e dor. Mas o conflito, nio é necessariamente destrutivo. (...)
o conflito é uma forma de confrontar a realidade e criar novas solugdes para

os problemas (...). (Tjosvold como citado em Moreira, 2010, p. 12).

Nessa perspectiva, os conflitos sio como ponto de partida para a
evolucio da espécie humana; tal evolugio di-se através da
interdependéncia dos individuos. Os conflitos lancam desafios nas
pessoas pela divergéncia de ideias, permitindo que a capacidade de
adaptacio encontre respostas satisfatérias. A medida que surgem, cria
leque de possibilidades, pois as diversas relagdes entre os individuos
mostram a capacidade de propiciar vantagens ou desvantagens. E
possivel perceber que a interdependéncia humana nos permite
construir conhecimentos significativos, que, de acordo com o contexto,

podem gerar novos aprendizados.
A ESCOLA QUE SOFRE VIOLENCIA

Atualmente, entre diversas situagdes existentes nas escolas,
provenientes de conflitos, a violéncia é um dos mais expressivos e o seu
aparecimento é sempre motivo de comogio escolar. No dia 7 de abril de
2011, o Jornal Nacional daquela quinta-feira foi apresentado do Bairro
do Realengo, na Zona Oeste do Rio de Janeiro. Uma escola daquela regido
tornou-se noticia para o mundo por ter sofrido um atentado terrorista
pelo ex-aluno por motivos, naquele momento, inexplicaveis, com aquele
acontecimento. A escola confirma a sua conflitualidade interna que, ha
muito, tem sido problematizada por estudiosos da educac¢do tendo

presente o que se passa noutras escolas e propde aos pais, alunos,
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professores e gestores refletir sobre a seguinte questdo: como temos
tratado os nossos alunos que sofrem algum tipo de conflito ou bullying
na escola?

A este propo6sito, Eyng diz:

As violéncias nas escolas, embora nio se constituam em um fato novo, vem
se manifestando, atualmente, com outras caracteristicas, tornando-se foco
de andlise das diferentes dreas académicas, em especial da sociologia da
psicologia e da educagdo. A percepgio é também que este fendmeno vem
aumentando, com base em uma pesquisa realizada pela unido de diretores
do magistério oficial do estado de S3o Paulo em 429 escolas de rede publica
estadual em 2001, em que 35% das escolas consideram que aumentou a

violéncia. (Brunetta, 2006 como citado em Eyng, 2011, p. 43).

E visivel que a violéncia resulta de pequenos conflitos mal geridos
na sala de aula e que por diversas circunstincias nio sio dados os
devidos cuidados, promovendo para toda a turma um descaso com a
problemadtica dos envolvidos na questdo. O professor em sala de aula é
uma referéncia para os seus discentes e que por isso deve ter cuidados
fundamentais ao gerir conflitos na sala. Mais importante do que saber
lidar com os conflitos é intervir neles de forma eficiente, pois naquele
exato momento o professor estd sendo avaliado pelos seus alunos e,
consequentemente, aquele momento, como todos os momentos
escolares, sio momentos de aprendizagem.

A este entendimento, Guimaries adverte-nos:

‘A violéncia dos poderes instituidos’, estritamente utilitaria, e que evoca
uma solidariedade mecanica, comportamentalizando a vida social, criando
manifestagdes potencialmente mais cruéis e que, provavelmente, estariam
refletindo nos conflitos que caracterizavam as relagdes de agressividades

entre os alunos. (Guimaries, 2005, p. 49).
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Nesse sentido, podemos perceber que de alguma forma o gestor
escolar através das mnormas escolares que proibem certos
comportamentos dos alunos refletem de maneira negativa no
entendimento do aluno e até na sua obdiéncia ao professor em sala de
aula gerando agdes conflituosas que dispersam conflitos entre alunos e
os professores, os quais podem reproduzir um comportamento
ditatorial na sala de aula, incentivando a evasio escolar. Diante desse
fen6meno, é importante perceber, e ndo generalizar, os conflitos como
extremamente negativos, pois o papel do professor é mediador das
situagdes divergentes, os conflitos sio momentos que, bem geridos, se
tornam potenciais palcos férteis de aprendizagem.

Considerando essa ideia, passamos a entender como se di o
processo da violéncia na escola, quando gerido ou n3o, passa a
influenciar o comportamento de todos. Segundo Guimaraes (2005, p.
48), as descobertas da diminuic¢3o da depressio escolar e um alto indice
da agressdo entre os alunos, principalmente nas séries iniciais, ddo-se
devido a apoio policial, que assume um papel tnico e legitimo para se
utilizar da forca para proteger a escola contra vandalismos, mas
provoca descontentamento e também um aumento da violéncia entre
os alunos. No sentido de clarear esse facto, em primeiro lugar, a policia
interfere repressiva nas agdes criminosas, coibindo a depredacio
escolar, mas, por outro lado, a forma dessa ac¢io repressiva é
reproduzida pelos alunos. A policia faz com que diminua o indice de
depredacio escolar e, por outro lado, num efeito ambiguo, aumenta a
agressdo entre os alunos.

A estes efeitos colaterais, Guimaraes afirma e considera:
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Os diretores das escolas, na drea pesquisada, estavam contentes com a
diminui¢do da depredagdo, mas perplexo diante da violéncia entre os
préprios alunos. Esses fatos fizeram com que eu elaborasse alguns
pressupostos. O primeiro deles é que a repressio a depredacio estaria
ocasionando o aumento da violéncia entre os alunos. A minha hipétese era
de que o controle da depredagio, realizado no 4mbito de um monopdélio
administrativo, poderia provocar uma violéncia n3o ritualizada,
exatamente porque desvinculada de um enraizamento coletivo. O que esta

em questio aqui é a “racionaliza¢io da violéncia”. (Guimaries, 2005, p. 48).

Segundo a autora, as agdes repressivas dos policiais contra o
vandalismo na escola, promovem os conflitos entre os alunos que
passam a se utilizar da repressio policial como um meio de resolverem
suas diferencas; a forma como se di a resolu¢io dos conflitos pela
policia serve de modelo para os alunos. Segundo Michel Maffesoli como
citado em Guimardes (2005, pp. 6-15), a violéncia (a for¢a) é uma das
formas que move as relagdes humanas e nio deixa de considerar a
instabilidade social como parte de tudo aquilo que, ao invés de suprimir
0s antagonismos, tentar ordend-los. A for¢a como parte da “poténcia”,
uma vez considerada e simbolicamente integrada, tem o seu lugar no
dinamismo social.

Para Maffesoli como citado em Guimaraes (2005), a 16gica do poder
é dominacgio, a reducdo ao uno, a “poténcia” que se torna pulsio no
sentido de disposicdo dos interesses que atraem as pessoas a agir e que
se expressa em todos os niveis individuais e sociais. Nesse entender, a
poténcia conduz ao pluralismo; isso constitui a vida no seu cotidiano na
esséncia social coletiva; portanto, a poténcia nio pode ser reduzida a
uniformizagdo, pois esta é prépria do poder instituido que a todo o

momento tenta negar aquilo que é fonte social.
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Para Maffesoli como citado em Guimar3es (2005), o termo
“societal” enfatiza o “ser junto com” que supera a simples associacdo
racional mecinica dos individuos entre si, e “socialidade” expressa “o
societal em ato”. Considera o motor da vida social, a socialidade
expressa o jogo da diferenca e o dinamismo social existente na
sociedade, levando a “solidariedade de base”, ou seja, & partilha dos
espacos que aproximam as pessoas de um mesmo lugar e permite a
estruturacio comunitiria fundada no afeto, nos conflitos e nas paixdes
dos diferentes elementos que a constituem.

A inten¢do de Maffesoli como citado em Guimar3es (2005, p. 9) é
revelar que a violéncia tem natureza convulsiva, informe, irregular e
obscura. Mas reconhece os elementos que a constituem. Rebelde, como
citado em Guimaries (2005), constata que n3o é possivel a violéncia ser
um fenémeno dnico. O que se pode fazer é tentar perceber uma
constante que se expressa na polissemia dos fatos sociais investigados.

Diante das constatag¢des que o estudo nos revela, Maffesoli destaca
trés modalidades de violéncia: a “violéncia dos poderes instituidos”,
relativa a violéncia dos 6rgdos burocriticos, do estado e do Servigco
Ptblico, que obedece a 16gica do “dever-ser”; a “violéncia anénima” cuja
funcio basica é construtiva, porquanto seja um “nio” ao conformismo,
uma reac¢do a sujeicdo e a dominacgio; e a “violéncia banal” que é a
“resisténcia da massa”, tal como uma méscara que evita o confronto
direto, mas usa a ritualizacdo da violéncia: o riso, a zombaria como
forma de rea¢io a dominagio, sendo, portanto prospetiva. (Marra 2007,
Pp. 40-41).

Segundo Guimar3es (2005, p. 48), os depoimentos dos diretores, na
sua pesquisa, levantaram as hipéteses de que o controlo da depredacio,

realizado no Ambito de um monopélio administrativo e apoio policial,
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poderia provocar uma violéncia nio ritualizada e a desvincula¢io de um
enraizamento coletivo. Tendo presente essa dindmica, hd que ter em
conta que, quando a violéncia é objeto de uma “negociac¢do”, sendo
assumida pelo ritual, pelo jogo, pela festa, pelo riso, pela fala, etc... Ela
passa a restaurar a “harmonia conflitual” do coletivo; toda a harmonia
é composta de conflitos, pois se confronta com a heterogeneidade, sob
as suas diversas formas. E com esse entendimento que é preciso
“negociar”, entrar em acordo.

Baseado nessa vivéncia coletiva, tratamos como exemplo de
“rituais” as regras de convivéncia na escola que visam evitar a
desordem, protegendo as relagdes sociais no ambiente escolar. As
regras coletivas sdo ritos, que evitam certos desentendimentos sociais;
esses constituem algum tipo de violéncia, que procuram coibir o
comportamento dos alunos.

A violéncia nas escolas é associada a dois tipos de agressdes: fisica
e a verbal, que se expressam através das depredacdes, das brigas entre
os alunos nas salas de aulas e durante o recreio, dos insultos entre eles
e dos dirigidos aos professores. (Guimaries, 2005, p. 55).

Para o aluno que depreda a escola com condi¢bes precirias de
funcionamento, com a falta de professores, com um quadro de
funciondrios insuficientes e instalagdes precarias, a violéncia é um grito
e tem como objetivo, ndo modificar o Estado, mas obter um
reconhecimento através de atos violentos que sinaliza a voz do
individuo destituido, marginalizado pelas elites (Matta como citado em
Guimaries, 2005, p. 26).

Diante da manifestac¢io de revolta dos alunos, o estudo de Martins,
como citado em Guimaries (2005, p. 26), direciona-nos para o que

pretendemos valorizar. Nos estudos lancados em 1979 a 1988, o autor
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analisou as tentativas e os assassinios, em vdirias regides do Brasil, e
assim se percebeu da necessidade de nio se atribuir, de modo
indiscriminado, uma motivagdo conservadora ou reacionaria a todos os
assassinios. Martins (1989 como citado em Guimaries, 2005, p. 26),
propde a tentativa de se compreender “as suas caracteristicas internas,
e asualdgica(...) para melhor entender a natureza da crise institucional,
a ‘justica moral’ de popula¢des urbanas e rurais”.

Nessa reflexio deve haver uma procura para descobrir os
verdadeiros motivos de a escola sofrer as depredagdes. E evidente que
nio se pretende apoiar as depreda¢des, mas devemos considerar
necessaria a distingdo das suas diferentes implicagdes, de acordo com a
regido e o local onde elas ocorrerem. Mediante essas implicagdes, torna-
se necessario constituir com a comunidade escolar e local, estratégias
para formular bases de sustentac¢io, o que ird proporcionar uma cultura
de paz. No entanto, é preciso entender que a agdo construtiva proposta
para escola é um ato pedagégico consciente, e que cada ato promove
exemplos que s3o conhecimentos a serem assimilados pelos alunos.

Portanto, consideramos que a escola recebe o comportamento da
sociedade e, em contrapartida, produz comportamentos para a
sociedade.

Ent3o, como se pode perceber a dindmica do processo da violéncia
escolar? Segundo Schilling como citado em Eyng (2011, p. 166), a escola
configura-se como um espago que reproduz as violéncias advindas do
macro-contexto, exteriores a ela, e, por outro lado, no seu interior sio
produzidas outras tantas formas. Pode-se afirmar a coexisténcia de
manifesta¢des de violéncias e de agressividade.

De acordo com Nascimento, como citado em Eyng (2011, pp. 166-

167), hd uma diferenca entre violéncia e agressividade:
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A primeira se caracteriza pelas tendéncias de destruicédo, de desrespeito e a
denegacio do outro; a agdo situa-se no plano fisico, psicolégico e ético.
Nesse contexto é possivel se identificar a existéncia de vitimas e agressores,

o que difere da agressividade.

Segundo Sousa como citado em Eyng (2011, p.167), o conceito de
agressividade pode traduzir-se como uma forma de conduta com o
objetivo de ferir alguém, fisica ou psicologicamente, tem carater
intencional em que o individuo procura obter algo, coagir outrem, e
demonstrar poder e dominio.

Nestes conceitos atuam diversas representac¢des sociais na escola,
que comportam dimensdes histéricas, sociais e culturais, que se
manifestam nas tomadas de decisdes escolares. A escola é uma unidade
complexa, é multidimensional. De acordo com Moscovici citado por
Eyng (2011, p. 168), todas as intera¢gdes humanas surjam entre duas
pessoas ou entre dois grupos, pressupde representagdes, o que torna
indispensavel & compreensdo da dindmica das relagdes sociais e das

relagdes individuais. Diante dessa complexidade, Eyng revela-nos que:

Os professores sentem-se impotentes diante das violéncias talvez porque
nio sabem como lidar com a questio e percebem suas ag¢des como
ineficazes, por nio terem sido preparados para as a¢des necessdrias, e assim
sentem-se ameagados e sem capacidade de agir. Assim sendo, os processos
de formag3o inicial e continuada dos (as) professores (as) tém como desafio
criar condigbes para a construgio de competéncias que habilitem para a
convivéncia com situac¢des de violéncias que se apresentam num contexto
em que dever3o assumir o papel de agentes promotores (as) do didlogo entre

as diferencas. (Eyng, 2011, p. 172).

Diante dessa necessidade de capacitagio, é fundamental que o

professor adquira os conhecimentos de como os diversos grupos sociais
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se comportam no ambiente escolar, isso pode subsidiar a sua acido
pedagégica na sala de aula. E extremamente importante que o professor
nio se mantenha omisso aos casos de violéncia na escola e ao redor dela,
pois os seus atos e comportamentos, diante das diversidades, sdo
exemplos a serem seguidas pelos alunos.

Agindo conforme parte ativa do meio em que vive, o professor deve
procurar fortalecer valores de solidariedade e respeito aos seus alunos,
que preste alternativas para o aluno expressar as suas convicg¢des,
entendendo que o respeito pelas diversidades vai muito além de ser
toleravel, mas, deve vivenciar as diferencas dos diversos grupos, através
de participagdes de movimentos sociais, associa¢des, sindicatos e
grupos de estudos raciais.

No ambito das vivéncias sociais, o maior desafio é o bullying.
Quando descoberto na Europa, hd cerca de dez anos, foi tido como a
principal causa de suicidio entre adolescentes; em reac¢do a isso, a
comunidade educacional do Reino Unido passou a desenvolver politicas
antibullying. No Brasil, embora se tenha a realidade similar, a grande
surpresa é o fato de que aqui os estudantes sofrem a maior parte do
bullying na sala de aula, conforme os dados revelados pelos estudos da
Abrapia' (Programa de Redu¢io de Comportamento Agressivo entre
Estudantes — Petrobras).

Diante dessa descoberta, para melhor combater essa violéncia

torna-se imprescindivel conceituar o significado da palavra bullying,

'A Abrapia, contando com o patrocinio da Petrobras, desenvolve programa que visa a diagnosticar e por
em prética acbes efetivas para a reducado do comportamento agressivo entre estudantes de 11 escolas,
localizadas no municipio do Rio de Janeiro. E seu objetivo sensibilizar educadores, familias e sociedade
para a existéncia do problema e suas consequéncias, buscando desperta-los para o reconhecimento do
diretor de toda crianca e adolescente a frequentar uma escola segura e solidéria, capaz de gerar
cidaddos conscientes do respeito a pessoa humana e as suas diferencas. (Eyng, 2011, p. 179).
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considerando que é um comportamento agressivo de intimidagdo que
apresenta um conjunto de caracteristicas comuns, entre as quais se
identificam varias estratégias de intimida¢io do outro e que resultam
em praticas violentas exercidas por um individuo ou por pequenos
grupos, com cardter regular e frequente (Pereira como citado em Eyng,
2011, pp. 179-180).

Considerando o conceito proposto pelo autor, acreditamos que é
importante combater o bullying nas escolas, mas gostariamos de realgar
também os atos de trocga, apelidos, pequenos empurrdes e todas as a¢des
negativas prévias ao bullying. Esses atos agressivos ocasionais ainda ndo
sdo enquadrados como bullying, no entanto tém servido de pretexto por
alguns individuos para descaracterizar a pritica da violéncia. A essa

complexidade escolar, Estévio chama-nos a ateng3o:

A escola, como organizagdo, nio existe no vicuo social. Ela sofre, mas
também influencia vetores importantes da sociedade, quer no sentido do
desenvolvimento e da adaptagio quer no da imobilidade e inércia. Ent3o, se
ja ndo é possivel, nem desejavel, isolar a agdo educativa num espago imune
a todo e qualquer tipo de influéncias advindas dos varios setores sociais, do
mesmo modo a escola nio pode ficar indiferente aos desafios, aos
problemas, as oportunidades, mas também aos riscos como, por exemplo, o

da violéncia, que afetam essa mesma sociedade. (Estévio, 2012, p. 205).

Considerando o desafio proposto pelo autor, a escola precisa
conhecer a realidade onde esta inserida, de maneira a reconhecer que a
comunidade local é o foco da gestdo escolar. Portanto, o ato pedagégico
consciente do professor deve ser claro para os discentes, no sentido de
oportunizar os debates, para que as a¢des de combate a violéncia sejam

levadas a cabo pelos alunos com a participagio da escola.
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OS CONFLITOS MAIS RECORRENTES

Ao compreendermos os conflitos como parte inerente as relagdes
humanas, partiremos desta concepgdo, que os mesmos sio elementos
da parte compositora das organizac¢des em gerais. Com efeito, as escolas
diferem das demais organiza¢des pela intensidade dos conflitos no
processo de ensino-aprendizagem, configurando-se os conflitos mais
recorrentes no dia-a-dia.

Segundo Maximiano (2000, pp. 105-106), as organiza¢des sio
constituidas pelos elementos formais e informais. Os elementos formais
(objetivos, tecnologias, estruturas...), representam a parte visivel de um
iceberg, os informais sdo invisiveis e maiores. Dentre os que constituem
os elementos informais, encontram-se os conflitos que se vio distinguir
pela dependéncia dos objetivos almejados nas organizagdes. Os conflitos
escolares possuem perspectivas distintas, positivas ou negativas, e sdo
concebidos tanto de maneira intrapessoal quanto interpessoal, ao ponto
de considerarmos nas relagdes dos sujeitos a dinimica de sempre esta
procurando por solugdes satisfatérias.

Para Jares citado em Soares (2016, p- 24), os conflitos sio
provenientes das divergéncias de interesse e pelas diferencas entre
classes ou grupos sociais. A esse aspecto, o autor define o termo
dialeticamente ao ponto de considerar o conflitar como algo positivo,
uma vez que se trata de uma relagio a algo ou a uma ordem, ou ainda,
desconforto, confronto e estratégia para discordar ou divergir.

Considerando os conflitos como uma linguagem entre as pessoas,
a sua positividade transcorre da possibilidade de acontecerem
mudancas. Porém, nem sempre as mesmas surgem com base numa

perspectiva revoluciondria de mudar as atitudes. Em outra oética,
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algumas vezes a comunidade escolar considera apenas a negatividade
dos conflitos, por isso ele é estremamente evitado nas escolas, porque
alguns educadores compreendem que os mesmos sio prejudiciais no
processo de ensino-aprendizagem.

No entanto, os conflitos como parte das relagdes humanas devem
ser previstos no planejamento escolar, para que sejam incluidas
estratégias resolutivas nas divergencias interpessoal. Neste sentido, o
bullying (a que ja nos referimos) é um dos conflitos interpessoais mais
recorrentes no ambiente escolar. As suas ocorréncias dependem de uma
estrutura social que configura em vitima, agressor e espectador. Estes
atores constituem no ambiente escolar, os principais sujeitos a serem
educados pelos professores, com o sentido de serem capazes de lidar
com esse fendmeno crescente.

Para Ferreira:

O bullying é um fenémeno complexo, de dificil tratativa e tem na sua base
o fato de que os humanos nem sempre compreendem as diferengas
existentes entre eles e, em razio de ndo perceberem tais diferencas, podem
querer elimind-las por meio de violéncia simbdlica e/ou violéncia fisica,
agressoes e intimidagdes em série. Esse tipo de fendmeno ndo estd restrito
ao ambiente escolar, logo pode acontecer fora dele, todavia talvez seja mais

comum dentro das escolas, mas n3o exclusivamente nelas. (Ferreira, 2018,

p. 18).

Para Shariff (2010, p. 32), “os alvos do bullying na escola, em geral,
sdo os alunos que sido considerados estranhos ou diferentes pelos
colegas, o que dificulta ainda mais a situacdo”. Esta violéncia costuma
ter inicio de forma silenciosa, que nem os professores dio conta na sala

de aula, mas que estd presente em todos os espacos escolares.
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O bullying nio é simples de se identificar por razdes diversas,
porém alguns motivos sio evidentes: (a) as pessoas, de modo geral, no
Brasil, ainda ignoram as caracteristicas do fendmeno; (b) a vitima do
bullying tem muita dificuldade de falar sobre o que lhe acontece; (c) o(a)
agressor(a) costuma negar que agride e tenta disfarcar a agressio; (d) a
sociedade, de maneira geral, nio compreende a complexidade do
fen6meno e se eximir das responsabilidades que lhe cabem em relacgio
ao problema e (e) as escolas e as familias nem sempre enfrentam a
temdtica com o devido cuidado. (Ferreira, 2018, p. 22).

As vitimas desta violéncia geralmente possuem alguma
caracteristica que os diferem dos demais, em razio de um padrio pré-
estabelecido pela sociedade. Os gordinhos, magrelos, os que tém sarnas,
homossexuais, negros, indios, entre outros, sdo vitimas dessas
agressdes. Para ter uma nocio deste fenémeno conflituoso, a Comissio
Parlamentar de Inquérito (CPI) do Senado Federal brasileiro langou uma
cartilha sobre como lidar com bullying e Cyberbullying. A CPI dos maus-
tratos contra criancas e adolescentes possui um tema sugestivo ao
didlogo, “Vamos conversar sobre Bullying e Cyberbullying?”. Esta
abordagem foi produzida para ajudar pais, responsaveis, professores/as

no combate ao Bullying e ao Cyberbullying. (Ferreira, 2018, p.10).

No bullying identificamos trés principais caracteristicas: (1) A vitima n3o
sabe por que passa por intimida¢des em série; (2) a vitima sofre a
persegui¢io de modo sistemdtico, continuo e covarde; (3) existe uma clara
diferenca de poder entre a vitima e aqueles que a agridem, seja uma pessoa,
uma dupla ou até mesmo um grupo formado por muitos sujeitos. Individuos
que ndo sio agredidos nem agridem diretamente assistem a violéncia.

(Ferreira, 2018, p. 14).
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Conhecendo o conceito do que vem a ser Bullying, passaremos a
uma analise sobre o conceito do cyberbullying. Com efeito, o cyberbullying
é a pessoa que age no intuito de intimidar e humilhar a vitima,
utilizando-se da Internet para atacar a honra de professores e alunos;

esta uma prética é muito comum nos ambientes escolares.

Quando o bullying ocorre nas redes sociais virtuais, ele é denominado
Cyberbullying e tem as mesmas caracteristicas do bullying face a face,
porém apresenta um nivel de violéncia mais acentuado, uma vez que a
exposi¢do da/s vitima/s e a/s possibilidade/s de atuagio da intimidagio
sistemdtica por parte de quem agride, é quase incontrolavel. (Ferreira, 2018,

p. 30).

Diante desta violéncia acentuada, a cartilha proposta pela CPI para
enfrentar essa problematica contém uma linguagem acessivel e
autodiditica que promove uma interagdo com o leitor através de
perguntas de multipla escolha, com trés alternativas sendo uma delas a
correta. O objetivo deste material é que o sofrimento dos discentes seja

erradicado do seio da nossa sociedade.

No ano de 2015, o Brasil passa a ter uma lei (13.185/2015), publicada no Diario
Oficial da Unido, em 9 de novembro de 2015, cujo objetivo central é a criagio
de um Programa de Combate 3 Intimidagdo Sistemditica (Bullying) e
evidentemente com repercussdes diretas no combate ao cyberbullying. A lei
13.185/2015 implica para as institui¢es de ensino, agremiagdes e clubes,
compromissos fundamentais no combate aos processos de intimidagio
sistemdtica, ocorridos de modo assimétrico, desmotivado e violento.

(Ferreira, 2018, p. 34).

A estes processos de intimidag3o sistemdtica sdo indispenséaveis os
esforgos para evitd-los, e tais esforcos devem organizar-se diretamente

da gestdo de conflitos contidos nos planejamentos escolares, sendo,
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portanto, uma a¢io condizente com o pensamento positivista dos
conflitos. A gestdo de conflitos tende a crescer de importancia dentro
das organizagdes contempordneas escolar, tendo em vista a
importancia, cada vez maior, dada as pessoas que convivem, ja que um
dos axiomas gerenciais atuais consiste no fato de os individuos
constituirem o fator diferencial entre as institui¢des escolares.

No ambiente escolar é fundamental identificar e gerir os conflitos
que se apresentam; no entanto, hd uma caréncia de professores
capacitados para identificar as suas causas e ocorréncia na sala de aula.
Segundo Leme & Vicente, como citados em Caixeta (2016, p. 5), existem
trés tipos de resolugdo de conflitos interpessoais que nio utiliza a

violéncia, tais como:

a) Agressivo: s3o aqueles que enfrentam o conflito apelando pelas formas de
coerc¢do que ainda se pode caracterizar em dois subtipos:
= Instrumental é aquele que tem por objetivo a obteng¢io de uma

recompensa sem prejudicar outrem;
= Hostil que tem apenas o objetivo de prejudicar outrem.
b) Assertivo: s3o aqueles que enfrentam o conflito respeitando os sentimentos
e os direitos dos envolvidos; utilizam elogios e passam confianga para as
partes, através da concordancia de atitudes e opinides (se assemelha com o
pensamento construtivista) e ainda é subdividido em cinco subcategorias,
a saber:
= Assertiva Bdsica: sdo aqueles em que as pessoas afirmam seus direitos
pessoais, crenga e opinido;

= Assergdo Empdtica: sio aqueles que ocorrem quando antes da pessoa
colocar sua afirmacio, expressa o sentimento do outro;

= Assergdo Crescente: sio aquelas que iniciam a busca das respostas
assertivas minimas e gradualmente avangam se as anteriores ndo

surtirem os efeitos desejados.
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= Assergdo confronto: sio aquelas que ocorrem quando o outro teve um
comportamento diferente do que foi prometido;
= Asser¢do de uso: sio aquelas que se utilizam o eu ou o nés para
descreverem o préprio comportamento.
c) A Submissdo decorre do comportamento passivo a uma situago, por meio
da fuga ou da esquiva. Essa forma de resolver o conflito favorece o outro em
detrimento de si mesmo, muitas vezes justificando pela auséncia da

resposta.

A resolugido de conflito de forma satisfatéria requer do docente um
conhecimento cognitivo e afetivo em fungdo da reciprocidade das
partes; neste sentido, é pertinente conhecermos as principais causas
dos conflitos em sala de aula, tendo em vista que o ambiente escolar é
propicio as diversas ocorréncias dos mesmos.

Segundo Nascimento (2007, p. 20), ao conviver com modelos de
condutas disruptivas na comunidade local, na familia, na midia, o aluno
tende a reproduzi-las na escola, principalmente se encontrar condi¢des
para sua reproducio. Portanto, é pertinente que professor e gestores
escolares possam estar a frente dos conhecimentos e tendéncias de
comportamentos violentos dos alunos; a falta de capacitacdo continua
se desenha numa das causas de conflitos no ambiente escolar.

A escola de hoje foi forjada por um processo democratico e politico,
de lutas e conquistas sociais, que gerou a democratizag¢io participativa
no ambiente escolar. Os alunos, também, sdo forjados de conquistas e
relagBes participativas que tiveram implica¢gdes no modo de encarar as
igualdades no processo educacional. O problema estd quando alguns
professores preservam os ideais pedagdgicos do passado,

principalmente os disciplinares, querendo fazé-lo valer na sociedade
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democratica de hoje, utilizando-se de atos de punigio, represdlia,
submissio, medo e constrangimentos. (Nascimento, 2007, p. 20).

Atualmente, os professores nio sio os detentores unicos do
conhecimento e seu autoritarismo foi substituido pela autoridade
docente, que nio lhe permite comportar-se pelas ideias pedagdgicas
tradicionais. Em contrapartida, este novo contexto escolar exige uma
nova postura do professor e do gestor escolar; estes devem transformar
a escola num lugar de reflexdo sobre o saber proposto pelos alunos e
eles devem ser os mediadores deste processo, estimulando o
desenvolvimento cognitivo, sociais e afetivos de seus alunos.

Segundo Estrela citado em Nascimento (2007, p. 20) “nos aponta
que as organiza¢des do espago, do tempo, da turma e das formas de
comunicagio em sala de aula, podem constituir em causas de conflitos
no espago da sala de aula.”

No espaco da sala de aula os alunos s3o confinados, tendo as
carteiras delimitando o territério de cada um e lhe impondo limites de
locomog3o. Essa condi¢do proporciona conhecimentos de limites da
liberdade, o que é muito dificil para os alunos que estio acostumados a
se locomover de um lugar para outro em seu espago social.

Na escola, o tempo também pode causar conflitos, ao disponibilizar
um tempo para o processo de ensino que pode ser curto ou demasiado
longo na 6tica dos alunos e que pode ocasionar perturbagdes no
processo de aprendizagem.

Segundo Claro (2014, p. 29), “os conflitos podem ser encarados
como uma oportunidade, quando estes se manifestam como um
antidoto para inércia, desencadeando interesse e curiosidade perante
uma situagio”. Na escola os conflitos recorrentes s3o oportunidades de

aprendizagem, sabendo que situagdes de conflitos vio fazer parte da
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vida futura dos alunos; o gerenciamento construtivo e a resolu¢io dos
mesmos se torna um aprendizado fundamental na formacgio cidada.

Segundo Cunha e Leit3o citado por Claro (2014, p. 30) “ha diferencga
na gestdo construtiva e na resolugio dos conflitos.” Na primeira, vai-se
além de uma procura de solu¢do dos conflitos, delimita estratégias para
aproveitar os beneficios dos mesmos, nomeadamente ao nivel de
aprendizagem e mudan¢a de comportamento dos envolvidos. Na
segunda, a resolucido de conflitos busca somente a procura de um modo
de eliminé-lo ou de reduzi-lo.

A este entendimento, Cunha e Lopes citados por Claro, nos

acrescenta a existéncia do conflito num ambiente de paz:

Viver em paz implica a participac¢io de todos os cidaddos, uma vez que a paz
se traduz num processo complexo, inerente a todos. De acordo com os
autores é errado considerar que um mundo em paz estd isento de conflitos,
dado que os conflitos geram a possibilidade da existéncia de opinides
diversas, que quando confrontadas, contribuem positivamente para
mudangas evolutivas na sociedade. (Cunha e Lopes como citados em Claro,

2014, p. 29).

Neste trecho, os autores nos revelam os conflitos como um
resultado almejado, que é a paz no ambiente escolar, mas apresenta o
conceito de paz como um ambiente dinidmico e reformador do estado da
arte. Considerando este conceito, apresentaremos encaminhamentos
que leve para esta mesma paz. A esta intenc¢io cabe-nos exemplificar as
técnicas de gestdo construtiva de conflitos, que podem ser utilizados no
ambiente escolar. Para tanto, nos utilizaremos dos pensamentos de
Cunha, Gil, Campos, Gonzilez-Capitel, Minghini e Ligero & Bataglia

como citado em Claro. (2014, pp. 30-31).
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A gestdo construtiva de conflitos se exemplifica especificamente

em cinco técnicas:

a)

Negociagdo: Pode ser entendida como um processo de gestdo de conflitos

que é utilizado entre duas ou mais partes, em que todos modificam suas

exigéncias para formar solugdes vantajosas a todos os intervenientes. O

processo de negociagdo pode integrar duas formas gerais de negociador:

=  Flexivel: Sdo aqueles que procuram ouvir o outro e trocar ideias de
forma a chegar as solugdes benéficas para todos os intervenientes.

= Inflexivel: S3o aqueles que encaram qualquer situagio de confronto e
que elevam o espirito competitivo ao maximo, possuindo como objetivo
ganhar.

Mediagdo: Surge a figura do mediador, que pode intervir para ajudar as

partes a chegar a uma resolugio ou acordos. A mediagio é reconhecida

juridicamente e as partes agem de livre vontade.

Arbitragem: Neste formato surge o “contrato de terceiro”, que é uma pessoa

escolhido em comum acordo pelas partes envolvidas; este sera “o Arbitro”,

a quem confere o papel de resolver os conflitos proferindo uma decisio. O

objetivo da arbitragem pode ser como ferramenta de prevencao de conflitos

ou como forma eficaz de resolvé-los.

Conciliagdo: Neste, o conciliador, que é sugerido pelas partes, procura fazer

com que as mesmas cheguem a um acordo. O conciliador apresenta o nodal

do conflito bem como suas ramificagdes e sugere proposta de melhorias,

apontando falhas e vantagens.

Acdo independente das partes: Se difere das demais, pela agdo das partes

em chegar a um entendimento, que pode ocorrer de trés agdes:

= Submissio: Nesta a¢do, uma das partes estd disposta a ceder para outra.

= Persuasdo: A ag¢do de uma das partes busca persuadir a outra a ceder.

= Cooperacgdo: Quando as partes decidem cooperar e deste modo alcangar

um Consenso.

Nesse estudo é possivel compreender que a escolha da técnica mais

adequada para a mediacio dos conflitos no ambiente escolar dependera
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inicialmente da andélise reflexiva da gestdo escolar sobre o corpo escolar.
O professor deve entender que as técnicas de mediagio nio surtirio
efeitos satisfatérios se o mesmo partir da ideia de que os conflitos
devem ser eliminados e que os mesmos nio contribuem para processo

de ensino aprendizagem.

AS MEDIDAS DE INTERVENCAO DOS CONFLITOS

A escola é o ambiente propicio as ocorréncias de conflitos por
diversas razdes, entre elas, o multiculturalismo. Segundo Candau (2002,
p. 126), a questdo multicultural vem ganhando notoriedade no dmbito
internacional e local pela abrangéncia, visibilidade e conflitualidade, o
que vem preocupando as diversas nagdes. O debate é intenso nos
Estados Unidos e na Europa sobre a temdtica. Na América-latina e,
particularmente, no Brasil, esse debate propiciou a promulgac¢io dos
Pardmetros Curriculares Nacionais, em 1997. Os PCNs incorporaram
entre os temas transversais, o da pluralidade cultural no curriculo
escolar.

O multiculturalismo chega a escola e passa a desafiar cada vez mais
os docentes; diante deste contexto o ambiente escolar constitui-se num
lugar para lidar com as diferencas. Para isso os professores precisam de
formac3o condizente com uma realidade conflituosa que exige medidas
interventivas eficazes. No entanto, as habilidades para lidar com as
divergéncias dificilmente s3o estudadas na formac¢do inicial dos
professores.

A esta distorcdo, Leite & Lohr chama atengdo dos conflitos no

ambiente escolar:
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Cada vez mais os conflitos se configuram como o grande entrave no
ambiente escolar. A forma como os mesmos sdo trabalhados pode
prejudicar todo o processo, seja quando nio se estabelece um objetivo claro
de onde se quer chegar com a discussdo, ou outras vezes, porque se procura
encontrar culpados e agir rapidamente na punicio destes. Isso leva a um
desgaste emocional dos profissionais envolvidos no processo e a descrenga
dos professores na equipe pedagégica, pois, na maioria das vezes, acreditam
que os pedagogos podem, como num passe de mdgica, encontrar solugdes

para todos os problemas da escola (Leite & Lohr, 2012, p. 578).

Os conflitos nas escolas ocorrem numa dindmica frequente e até
necessaria para o surgimento de debates e a construgio de novos
conhecimentos. Para isto, cabe conhecer algumas estratégias
interventivas de conflitos capazes de propiciar resultados satisfatérios.
Uma agio interventiva que nio prejudique o processo escolar deve ser
clara, expressando os objetivos e, acima de tudo, que nio venha
estabelecer culpados e nem punigées.

Por tanto, Torres, Johnson e Johnson como citado em Teixeira et
al. (2016, p. 4), apresentam trés aspectos de grande importancia para
examinar o conflito, tais como: a dindmica do conflito (a sua histéria), a
relagdo e a comunicagio (entre as partes intervenientes) e os estilos de
abordagem ao conflito (representam as estratégias como cada individuo
reage perante o conflito).

As estratégias dos estilos de abordagem aos conflitos objetivam
duas preocupagdes: o alcance dos seus objetivos pessoais e a
manutencdo de uma relagio apropriada com a outra pessoa. Ainda
segundo os autores, o conflito surge da competi¢io entre duas
motivagdes pessoais: um desejo pessoal e o desejo de manter com os
outros uma relacio mutualmente satisfatéria. Em funcido desse

entendimento organizamos um mapa processual para melhor
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compreensio das medidas interventiva na escola. Na Figura 8,
apresentaremos alguns estilos de abordagem que possam contribuir

para os gestores escolares e professores:

Figura 2 - Estratégias interventivas de conflito

Integrativas: As partes estabelecem um acordo consensual as
quais alcangcam plenamente seus desejos, ultrapassando os
sentimentos negativos.

Compromisso: As partes abdicam de uma parte de seus
objetivos de maneira a chegar a um consenso.

~~

Suavizagdo: O individuo abdica de seu desejo em prol da
relagao.

7

Evitamento: O individuo abandona tanto seus objetivos como

a relagao, evitando os problemas e o parceiro de interacao.
C

Distributivas: Distingue-se por um contrato do tipo Vencedor-
vencido, na qual o individuo tenta conseguir seus objetivos,
forgcando ou persuadindo o outro a recuar, maximizando os

desejos proprios.

Fonte: Johnson e Johnson como citado em Teixeira et al. (2017), com adaptagdes

Segundo Fachada, citado em Teixeira et al. (2016, p. 5), os conflitos
devem ser considerados e ponderados em todas as intervencdes
sugeridas pelos interventores, por mais estranhas que sejam; os
interventores precisam se sentir seguros na a¢io de interven¢io. Em
razdo desta liberdade exige-se que argumentos propostos sejam
disponibilizados previamente para que sejam avaliados na integra.

Na intervencdo dos conflitos escolares podemos encontrar
técnicas alternativas que baseiam se na comunicag¢io e no pensamento
criativo. Elas buscam prevenir a violéncia, repassar estratégia e
competéncia, objetivando a promocgio de um ambiente sécio afetivo. Na
escola, estas técnicas visam a melhoria das relagdes globais dos alunos

e dos professores. Sio exemplos: a negociagio, a conciliacdo, a
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mediagido, a arbitragem e julgamento (Torres e Garcia como citado em
Teixeira et al., 2016, p. 5).

As técnicas de intervencdo dos conflitos procuram encontrar
solu¢des para as disputas, tendo por base o desenvolvimento de
competéncias intrapessoais e interpessoais. Numa sala de aula, uma das
intervencdes mais importantes que o professor deve iniciar no ciclo de
estudos sdo as estratégias de prevengdo as condutas disruptivas.
Segundo Estrela, citado em Nascimento (2007, p. 26), é na prevencio que
o professor melhor manifesta a capacidade criativa, manutenc¢io da
disciplina e nela revela sua competéncia de organizagio da sala de aula
bem como de coeréncia e consisténcia normativas.

O contrato pedagdgico, segundo Aquino, citado por Nascimento
(2007), é o balizador da convivéncia em sala de aula; ele deve ser flexivel
e em constante construc¢io ou reconstrugio. Para tanto, os alunos sio
parceiros e ndo rivais, onde os papéis dos envolvidos necessitam ser
claros e sem adotar um contrato homogéneo para todas as disciplinas,
pois as especificidades de cada 4area devem ser consideradas e
preservadas. O contrato pedagogico deve ser discutido como sera
trabalhada cada disciplina (conteidos, atividades, metodologias,
critérios de avaliacdo, convivio com as TICs em sala de aula e
posicionamento em relagdo as condutas disruptivas). A relacio dos
alunos com as cldusulas do contrato pode ser descrita de acordo com as

trés fases progressivas (Figura 3):
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Figura 3 - A relacao entre alunos e as clausulas do contrato pedagdégico

Anomia: Nessa fase os
alunos entram no jogo,
mas nao tem
consciéncia das regras,
ndo ha clareza quanto
ao que deve ou nao ser
feito.

y

Heteronomia: Nessa
fase ocorre a
implantagdo das rotinas
do trabalho acordado
pelo professor. Todo
suporte inicial cabe ao
professor que ndo pode
esperar iniciativas ou
responsabilidades dos
alunos, eles cumprirdo o
contrato se o professor
mantiver a sua palavra e

Autonomia: Nessa fase
os alunos ja sabem o
que devem ou ndo ser
feito, e o fazem por
vontade proépria. Eles ja
se apropriaram das
regras do jogo,
tornando-as parte do
seu repertério pessoal.
A disciplina  escolar
deixa de ser associada
a obediéncia e
subserviéncia

(servilismo, humilhagao)

chamar a atengdo a e passa a ser sinbnimo

todo momento para o de tenacidade €
cumprimento das perseveranca.

regras. A principal

caracteristica dessa

fase é a fonte externa
de controle, que nesse
caso ¢é exercida pelo
professor.

Fonte: Aquino como citado em Nascimento (2007, p. 6), com adaptacoes.

No contrato pedagégico, os professores devem sempre estd
relembrando os acordos para seus alunos e, ainda assim, poderd haver
ocorréncia de transgressdes das regras. Tais transgressdes, as vezes,
podem ocorrer por falta de entendimento das normas ou por sua
rigorosidade. Entio, este é o momento de retornar ao contrato, discuti-
lo e modificd-lo. Outras vezes, o contrato pedagégico é transgredido
intencionalmente por alguns alunos; neste caso, € momento para toda
a turma analisar e resolver a situagio, de acordo com o que prevé o
acordo pedagdgico vigente. (Nascimento, 2007, p. 26).

A autoavaliagdo é uma intervengio para reforcar as regras, pois
ajuda interagir na turma e esclarece como é importante o cumprimento
das cldusulas para o convivio harmonioso em sala de aula. Este contrato
s6 serd aceito e respeitado se legitimada pelos professores e alunos,
através das negociagdes coletivas, onde todos se sentiram

comprometidos. Para este objetivo, o quadro de regras nio podera
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conter matéria de conduta moral; ele deve pautar-se na acdo educativa
do professor. (Nascimento, 2007, p. 26).

Neste sentido, a disciplina de educagio fisica de acordo Eyng (2011,
p. 183) contribui para o aluno ser ouvido, expressar suas qualidades,
descarregar acumulos de energias e descobrir novos talentos. A
educacio fisica tem no esporte uma medida interventiva nos ambientes
de confrontos na escola. A educacio fisica na escola ajuda a construir
ambientes interativos, pois cria espagos para o desenvolvimento de
jogos e brincadeiras. As medidas interventivas com o esporte previnem
a violéncia e melhoram o relacionamento interpessoal no recreio,
“ocasido em que as praticas agressivas aumentam de forma acentuada.”
(Eyng, 2011, p. 184).

As atividades recreativas de carater livre e desinteressada do lazer
combatem as praticas agressivas e resulta numa ligacio muito forte
com os alunos, pois se entende que toda disciplina tem em seus objetivos
e finalidades educacionais, e nesta perspectiva a educagio fisica nio é
diferente. Ela proporciona desenvolvimento dos aspectos motor,
psicoldgicos, sociais e culturais, colocando os alunos em contato com as
diversas culturas e desta forma ampliando os seus conhecimentos.

As atividades ladicas sdo indicadas para enfrentar os diferentes
conflitos, principalmente as criangas que entendem suas manifestagdes
como um momento de lazer. Segundo Marcellino (Eyng, 2011, p. 186), 0
lazer deve ser um canal de atuagdo no plano cultural, mas esta presa a
dimensio temporal, em que o tempo livre estd em contraposi¢do ao
disponivel, o que retira da escola a possibilidade de desenvolvimento de
seu contetdo. Nas atividades ltdicas as criangas se desenvolvem de
maneira rapida e eficaz, nio existindo um tempo especifico para sua

duracdo, o que possibilita a aquisi¢io de valores sociais. A escola e a
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educacio fisica devem utilizar as atividades fisicas, esportivas ou
ladicas para proporcionar a emancipagio social e intelectual dos seus
educandos.

A este entendimento, Eyng nos explica o lidico:

Apesar de aparente desvinculagio do tempo com o real, no mundo
imagindrio o lddico nio pode estar desvinculado da sociedade ou do meio
em que estd inserido. A racionalidade do sistema produtivo pode tornar a
vivéncia do lddico invidvel, pois o tempo do lidico nio é reguldvel,

mensuravel ou objetivo (Eyng, 2011, p. 189).

Para tanto, a nio convivéncia com o lddico na formacio
educacional do aluno torna-o susceptivel a criminalidade que traz
resultados prejudiciais a sociedade. Esses conflitos refletem nas
relagbes com o consumo, promovendo um comportamento social em
desequilibrio que podem gerar uma relacio de normalidade com a
violéncia.

Segundo Almeida (2015, p. 16), as estratégias de gestdo de conflitos
- e.g.c se demarcam em duas fases temporais: a primeira fase vai até os
anos 60; neste periodo as estratégias eram entendidas numa légica
unidimensional. Nessa época, a ldégica unidimensional foi
contextualizada pelos investigadores como sendo as tnicas possiveis
estratégias: (e.g.c cooperativas vs. conflituais; cooperativas vs.
competitivas).

Ap6s estudos desenvolvidos por Blake e Mouton, citado por Gomes,
(2014, p. 222), os resultados influenciaram numa mudanga para uma
segunda fase. O modelo bidimensional de Thomas, Rahim e Bonoma
(Gomes, 2014) s3o os mais referidos na literatura da especialidade.

Ambos distinguem duas dimensdes: (p. ex., preocupagio com as relagdes
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vs. preocupacio com os objectivos individuais; orientagio para os
resultados do préprio vs. orienta¢io para os resultados do outro) que
caracterizam a intengio estratégica: a assertividade (o grau em que cada
uma das partes procura satisfazer os seus interesses) e a cooperagio (o
grau em que cada uma das partes se preocupa ativamente com os
interesses da outra parte).

As partes envolvidas nos conflitos que podem ser uma pessoa ou
um grupo sio passiveis de varios estilos comportamentais; estes estilos
sdo as estratégias basicas que servem para gerir divergéncias em que as
partes envolvidas consideram seus interesses como incompativeis.
(Mcintyre, citado em A. K. V. Almeida, 2015, p. 16).

Ao nivel individual ou grupal podemos pensar em cinco estilos
comportamentais que servem como a base da postura que a pessoa
assume diante dos conflitos (Rahim & Thomas, citado em Mcintyre,
2007, p. 299). Este modelo de atuagio diante dos conflitos foi
apresentado primeiro por Blake e Mouton em 1964, depois foi
reinterpretado por Thomas e Kilmann.

Rahim (Mcintyre, 2007, p. 299) prop6s um modelo parecido. No
modelo de Rahim apresentam-se duas dimensdes distintas: a primeira
é a preocupagdo consigo préprio e a segunda com o outro. Da
combinacio das duas dimensdes se produzirio cinco estilos especificos
de como lidar com o conflito. A esta combinagio, apresentaremos a

ilustragdo de Almeida, Figura 10, com as adaptagdes:
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Figura 4 - Modelo bidimensional dos cincos estilos de gestao de conflitos

Acomodacao Integragao

Compromisso ——

II:> Evitacao Dominagéao
)
Interesse proprio

Fonte: Rahim, Dimas, Lourengo e Miquez como citado em
A. K. V. Almeida (2015, p. 17), com adaptagdes.

Considerando o grafico acima, faremos uma breve explicacdo
utilizando entendimentos de Mcintyre (2007), A. K. V. Almeida (2015) e
autores citados por eles como: Rahim, Dimas, Lourengo & Miquez,
Bonoma, Thomas. Apresentaremos entendimentos a partir da
comparagdo das obras e os conhecimentos assimilados ao longo do

estudo:

a) Acomodagio: (uma baixa preocupagio consigo préprio e uma alta
preocupagio com o0s outros). A coexisténcia pacifica e o reconhecimento de
interesses comuns s3o os seus objetivos. Funciona quando as pessoas sabem
que estdo errados, quando o assunto é muito importante para a outra pessoa
e se pretende acumular créditos sociais para utilizar noutras situagdes ou
quando se mantém a harmonia que é o mais importante. H4 um elemento
de autosacrificio que pode incluir generosidade, bondade ou obediéncias as
ordens da outra pessoa (Mcintyre, 2007, p. 299). “A parte que adota este
estilo sai sacrificada e prejudicada” (A. K. V. Almeida, 2015, p. 17).

b) Compromisso: Nesse estilo hd uma concessio mutua (uma preocupagio
média consigo préprio e com os outros). E um estilo intermediario em que

as partes cedem numa coisa para ganhar noutras. Isso ocorre quando ambas
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as partes tém igual poder e querem reduzir suas diferencgas, ou quando
precisam chegar numa solugdo temporaria sem pressdo do tempo. Com isso,
tende-se a criar conflitos do tipo ganhar/perder, uma vez que nenhuma das
partes fica satisfeita e as causas que deram motivos aos conflitos ficam
mantidas para futuras divergéncias. (Rahim, Thomas como citado em
Mcintyre, 2007, pp. 299-300).

Dominagio: (uma alta preocupag¢io com si préprio e uma baixa preocupagio
com o outro). Este estilo reflete a preocupagio de impor aos outros o seu
proprio interesse, por conta da posi¢io superior que se encontra (comando
autoritario). Uma pessoa que utiliza este estilo é capaz de fazer de tudo para
ganhar/alcancar seus objetivos (que também pode ser chamada de
competitiva) e, como resultado, ignora as necessidades e expectativas da
outra parte. O sujeito defende sua posi¢do, pois acha que estad correto. E
comum se utilizar em decisdes que exigem rapidamente serem impostas
que sdo situagdes importantes ou impopulares, em que a urgéncia ou
emergéncia s3o necessdrias ou indispensiveis. (Chiavenato citado por
Mcintyre 2007, p. 299). £ uma estratégia de ganhar/perder que pode nio
alcangar as causas profundas do conflito, o que significa que podem
acontecer divergéncias futuras. (Rahim, Thomas como citado em Mcintyre,
2007, p. 299).

Integragido: (uma alta preocupagdo com os outros e consigo préprio) Implica
uma assertividade e colaboragio entre as partes, ou seja, a troca de
informacio aberta e honesta, no sentido de fazer um exame de diferencas
para que os resultados sejam satisfatdrios entre as partes. O foco deste estilo
é a resolugdo dos problemas, sendo o estilo mais eficaz na gestdo de conflito.
(Mcintyre, 2007, p. 300). E uma forma de ganhar/ganhar em que ambas as
partes discutem e resolvem para beneficios mutuos das partes em conflito.
Segundo Prein e Rahim, citado por A. K. V. Almeida (2015, p. 18), é
fundamental, para isso, atender a duas fases: a fase de confrontagio onde
as partes exploram as diferentes formas de percepcionar o problema, falam
abertamente sobre as divergéncias e procuram as causas dos conflitos; e a
fase da resolugio dos problemas, onde as partes procuram solugdes

adequadas aos interesses envolvidos.
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e) Evitagio: (uma baixa preocupagio com si préprio e com os outros). Tenta-
se evitar o conflito no intuito de se encontrar um hordrio mais apropriado,
ou que simplesmente a pessoa se retire de uma situagio ameacadora. E
usado quando o problema nio tem importincia, ndo hd possibilidade de
ganho, quando se necessita de um tempo para recolha de informacgéo ou
quando o desacordo pode ser oneroso ou perigoso. Essa pessoa nio
consegue satisfazer nem seu desejo nem o da outra pessoa, podendo ser
criado um conflito do tipo: perder/perder em que nenhuma das partes

alcanca os objetivos e as razdes dos conflitos permanecem.

Segundo Mcintyre (2007) e A. K. V. Almeida (2015), diferencas
individuais como as diferencas de idade, sexo, atitudes, crencas, valores,
experiéncias, e de personalidade tém influéncia no estilo utilizado de
lidar com os conflitos. Nesse entendimento, o estilo mais utilizado é a
integragdo embora existam autores que defendem que o melhor estilo

serd aquele que ap6s analise vier melhores resultados.

CONSIDERACOES FINAIS

N

Os conflitos s3o inerentes a condi¢do humana. Com efeito, nos
proporcionam conhecimentos necessarios para que possamos evoluir e
assim, através deles, nos perpetuar na sociedade, é a partir de suas
minifestacdes no meio social em geral que sio vivenciados processos de
crescimento. Na escola é semelhante, pois os conflitos surgem em
diferentes niveis, sendo estes, motivo de aprendizagens nas dimensdes
cognitiva, emocional, social etc.

A realidade fatica dos principais motivos para os conflitos na
escola ainda é o bullying, que constitui uma pratica empregada, algumas

vezes, por alunos, professores, gestores e até o préprio sistema de

ensino, que também promovem ag¢des que acabam gerando outros
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motivos de conflitos, tornando-os ora agressores, ora expectadores, ora
vitimas.

Nesse sentindo, as medidas interventivas dos conflitos sdo a¢des
pedagégicas que se baseiam no didlogo e nos exemplos de vida dos
professores, praticas educativas, que estimulam a participag¢do do aluno
de forma produtiva, a partir de exemplos do cotidiano, a fim de
promover um aprendizado que é adequerido durante as resolucées dos
conflitos. Assim, a media¢do dos conflitos no processo escolar torna-se
uma necessidade bésica para a garantia do alcance dos objetivos
propostos pela escola.

Ademais, é importante entender que considerando a diversidade
dos alunos e outros atores que constituem o ambiente escolar, eles
acabam influenciando na gestio e nas medidas interventivas de
conflitos. As diversas discussdes subjetivas que ocorrem de forma

espontinea por esses atores constituem um desafio a ser mediado.
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FORMAR-SE, UMA INTERROGACAO PERMANENTE:
NARRATIVAS E REFLEXOES DA AUTOFORMACAO
INDIVIDUAL E COLETIVA NA RENOVACAO DA
PRATICA PEDAGOGICA

Rosanne Pereira de Sousa Correia '

INTRODUCAO

A partir da dimensio da Teoria Tripolar, de Gaston Pineau, que
afirma que a formagio de uma pessoa se dd a partir dos movimentos
formativos da autoformacio?, heteroformacio’® e ecoformacio®, é que
nds seres humanos, em especial educadores, inacabados, em construcio
e em constante ressignificacio de nossas atividades docentes,
efetivamos o caminhar cotidiano em busca das possibilidades de
formacdo e renovacdo da prética pedagégica. No seu caminhar pelo
mundo, o individuo vai ganhando autonomia e vai se constituindo a
partir das experiéncias e decisdes que vio sendo tomadas em
interdependéncia, ou seja, um individuo ndo pode ser se o outro nio é
(FREIRE, 2011). Isso parte do nosso préprio processo de constitui-se
como seres humanos, somos frutos e resultados das interagdes que
experienciamos ao longo de nossas vidas, precisamos do outro para o

desenvolvimento e aprendizagem individual e coletiva.

" Autora. Mestre em Educacéo — UFPI. Graduada em Pedagogia - FAESPI. Pedagoga Efetiva em Teresina
— PI. E-mail: rosannecorreia@hotmail.com

2 Autoformacgdo - onde o sujeito se torna objeto de formagao de si mesmo (PINEAU, 1988).
* Heteroformacao - que é a acdo dos individuos uns sobre os outros.

* Ecoformacao - que é a agao do meio ambiente sobre os individuos.
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Josso (2002) salienta ainda que nos sujeitos a presen¢a de um
movimento dialético entre o individual e o coletivo direciona a busca da
autonomia, em que este deve responder as expectativas externas ou
seguir as préprias vontades ou desejos. A humanidade é vivida dentro
da dindmica individualidade versus coletividade, visto que somos seres
de pertengas e buscamos um lugar de existéncia e compartilhamento
(JOSSO, 2002). Assim, esse ciclo de formagio em formato de
compartilhamento de experiéncias docentes, reluz de maneira
significativa a edificagdo do fazer do professor. Isso por acreditar que
esses momentos de didlogo e compartilhamento de professores
propiciam momentos de reflexdes diversas sobre seu caminhar, na
maioria das vezes, eivado de dificuldades, desafios, mas, também
felicitacdes e realizagdes, que se configuram num processo de
construgdo e reconstrugio da pratica pedagégica, em que estes juntos
conseguem melhorar o ensino e aprendizagem, e consequentemente a
qualidade da educagio.

Guarnieri (2005, p. 24) entende que “[...] o professor é uma pessoa
que vive em interagdo com seus pares, dentro de uma cotidianidade
construida com todos os elementos humanos; ele participa dela com
todos os aspectos de sua personalidade”. Assim, a intera¢io entre os
professores é uma necessidade em face do isolamento que se observa
nas praticas docentes, tendo em vista que as escolas, em face da rotina
exaustiva, tém dificuldades em promover espagos de compartilhamento
de experiéncias e de conhecimentos. Nesse entendimento, a construgdo
do trabalho docente deve ser respaldada na coletividade, uma vez que o
professor estd inserido em um contexto social. Para acontecer de fato
uma aprendizagem pratica conjunta, serd necessiria a partilha, a

socializagio prévia das situagdes vividas na escola, relatando
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dificuldades, desafios, vitérias, tudo isso se constitui nos modos da
autoformacio individual e coletiva (GALVANI, 2002).

Isso se compde a partir de uma estrutura presente dentro da
escola, na qual os professores aprendem a resolver seus problemas e
desafios mediante reflex3o critica na e sobre a pratica e pouco a pouco
adquirem a experiéncia profissional. Desse modo, considerando os
aspectos elencados, como questio norteadora, temos: a partir do
processo de autoformacgio individual e coletiva de que maneira as
narrativas projeta a renovacdo da pratica pedagdgica? A fim de
respondermos ao questionamento, objetivamos nessa pesquisa analisar
como as narrativas a partir do processo de autoformagio individual e
coletiva projeta a renovagdo da pratica pedagégica. A relevincia do tema
que esse estudo apresenta como objeto de investigacdo se consubstancia
nas contribuicdes que podera trazer a respeito da importincia das
narrativas de professores em que as escolas devem promover dentro ou
fora de seus espacos os momentos de dialogicidade e interacgdes, a fim
de projetar a renovagdo da pratica pedagdgica.

O interesse por esse tema decorre de motivos pessoais e
profissionais. Na esfera pessoal esse interesse advém da nossa prépria
experiéncia que vivenciamos no processo educacional, cujas
recordagbes nos trazem a memoria os bloqueios, dificuldades,
superacio que retrataram a entrada na carreira. Na esfera profissional
o interesse decorre pelo fato de trabalhar com professores em formacgao
e ser testemunha dos grandes percal¢os que estes enfrentam, muitas
vezes sozinhos nas salas de aula. Balizamos nosso trabalho na
perspectiva da pesquisa narrativa, em que valoriza a experiéncia de
vida, profissional e pessoal, na medida em que permite ao narrador a

revisitacio do eu ao narrar suas histérias, que anunciam o
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conhecimento de si no bojo dos sentidos que emergem das histérias
narradas e na atribui¢do de novos significados através das histérias
vividas e, agora, narradas e compartilhadas entre professores.

Nesse sentido, as concep¢des do processo de autoformacio,
compartilhamento de experiéncias e didlogos na escola, sdo discutidas
por diversos autores como Pineau (2008), Galvani (2002), Souza (2011),
Né6voa (1995; 2009), Warschauer (2017) e Freire (1987; 2011). Portanto, o
presente trabalho encontra-se dividido em duas sessdes, na primeira
apresentamos o0s aspectos relevantes do processo de autoformacio
individual e coletiva, destacando a importincia das narrativas
compartilhadas entre professores como momento eivado de
aprendizagens que possibilita a renovagdo da pritica pedagégica. Na
segunda, trazemos os resultados e andlises da pesquisa realizada,

apontando as considerac¢fes mais importantes durante as narrativas.

NARRATIVAS COMO PROCESSO FORMATIVO INDIVIDUAL E COLETIVO:
REPENSAR A RENOVACAO PEDAGOGICA

Quem faz histéria? Quem conta histéria? Por qué? Para qué? Com
0 qué? Quando? Até onde? A partir destes e outros questionamentos,
reflexdes que acontecem de maneira individual e coletiva nos diversos
espacos escolares, académicos, dentre outros, apontam que as histérias
de vida e de formacio de educadores trazem contribui¢des relevantes
para o processo de autoformagio educativa, para o aprender
informalmente, em que se adquirem saberes e competéncias a partir das
vias experienciais. Aprender através da sua prépria histéria de vida e do
outro, sio momentos que promovem o autoconhecimento e o

conhecimento sobre as experiéncias vivenciadas, bem como fornecendo
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pistas para andlises sobre as préticas e formacio de professores que

ainda est3o iniciando seu caminhar docente.

O sujeito como ser histdrico se refaz fazendo a histéria do mundo em que
vive, pois o fazer Histéria é estar presente nela, e nio simplesmente nela
estar representado. A educagio, em sua dimensio global, deve respeitar o
saber de experiéncia feito do ser biografico, sociolégico e antropoldgico,
isso contribui para a compreensio do ser humano mais pluralista e menos
monolitica, 0 que a torna mais aberta a discussio democréatica. (FREIRE,

2011, p. 24).

Mediante afirmacio do autor, o homem vai construindo sua
histéria sobre sua prépria ética, mas, também, sobre a do outro, em
virtude das relagdes de troca que tem, e isso gera a totalidade da
dimensio humana. Conforme Névoa (2000, p. 24), “[...] pelas histérias de
vida podem passar a elaboragio de novas propostas sobre a formacgio de
professores e sobre a profissio docente”. Ou seja, a narrativa valoriza as
experiéncias de vida no Ambito pessoal e profissional, permitindo ouvir
os sujeitos, dando-lhes visibilidade aos seus anseios, suas angustias,
seus desafios e suas realizagbes, uma vez que a narrativa propicia a
autocompreensio, o conhecimento de si, ao tempo em que elucida os
significados que as pessoas conferem as suas vidas, resgatando a
totalidade de histérias vividas em contextos diversos.

Por esse motivo, ser de grande relevincia a narrativa na formacgio
do professor, nas diversas realidades de atuagio, seja no inicio da
carreira, seja quando este ji possui larga experiéncia docente, ele ainda
encontra os desafios e anseios da profissio, pois através das narrativas
eles conseguem perceber alguns pontos necessirios a mudanga de sua
postura, pratica docente e outras questdes que se constituem no fazer

do professor. Isso significa na acep¢io de Souza (2006) reconhecer que
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a valorizacio da narrativa na pesquisa em educa¢io propicia o
conhecimento sobre a totalidade das histérias de vida que sdo narradas,
considerando tanto as singularidades de cada individuo, quanto a
pluralidade de suas histérias que resultam de experiéncias individuais
e coletivas.

Partindo desse pressuposto, de que ao rememorar sua histéria de
vida profissional o professor consegue resgatar e transformar aspectos
oriundos das experiéncias vividas individualmente e coletivamente,
refletindo nas modificagbes de suas atividades docentes,
consequentemente, na renovacio de sua pratica pedagégica. Aos que
escutam as histérias relatadas nestes momentos reflexivos, percebem
que as narrativas afetam significativamente sua trajetéria profissional
em formagdo, em que trard melhores compreensdes acerca das
dificuldades encontradas neste inicio em relagio a sua pratica docente.

No contexto dos estudos sobre a préitica pedagégica na perspectiva
da renovagio do contexto da sala de aula, a narrativa permite
compreender as especificidades dessa pratica e os aspectos que estio
entrelagados no Ambito da escola ou fora dela, pois a narrativa viabiliza
uma tomada de consciéncia sobre suas experiéncias formativas e das
praticas docentes construidas ao longo da trajetdria profissional. Nesse
caminhar, o professor consegue perceber suas proprias
particularidades no processo de ensinar, isso reluz de maneira
significativa, porque ele compreende que esse aspecto formativo
continuo, que vem desde o inicio da profissdo, passando por alguns anos
de pratica, traz para esse professor sua competéncia e identidade
profissional. Desse modo, a autoformacio representa o caminho
entrelacado em outros percursos e sugere a possibilidade do sujeito se

refazer por si para pensar e tecer discursos (PINEAU, 2008). O autor
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ainda afirma que esse processo acontece durante toda a vida do

individuo, num processo constituinte de trés etapas, sendo elas:

a) Autoformacio: nivel de existéncia interior de cada um, e das relagdes com
0s outros.

b) Heteroformagio: influéncias do ambiente cultural e das relagdes com
coisas.

c) Ecoformagio: simbologia do meio ambiente e influéncias experienciais no

imagindrio humano.

A partir destes trés aspectos da autoformacgio, compreende-se que
0 autoconhecimento vem contribuindo para a valorizac¢io da formacgio
e da aprendizagem que acontece tanto dentro da escola, como nio, e
estas experiéncias promovem aprendizagens que sio o “resultado de
participacio e interacdo aberta em situacdes significativas” (NOVOA,
2009). Esse processo da autoformagio a partir da reflexio,
rememoracio através das narrativas, permite a elabora¢io de novos
saberes e técnicas especificas da relagio instrumental ensino e
aprendizagem, largamente influenciada por suas crencgas, atitudes e
situacbes que ocorreram no locus de sua atuagio pessoal e profissional.

Assumindo, desse modo, o protagonismo do seu
autodesenvolvimento, sendo que a singularidade é construida a partir
das autorreferéncias assimiladas do contexto onde se vive as
experiéncias, parecendo “ser a expressio de um processo de
antropogénese® que extravasa as estratificacdes sociais e educativas
tradicionais” (PINEAU, 1988, p. 66). Conforme destacado anteriormente,

o0 autor constatou ainda a existéncia de um ciclo de formacio onde a

° Estudo da origem e do desenvolvimento da espécie humana, esp. como objeto de investigagao
cientifica.
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forca da autoformacdo surge a partir de duas outras forgas: a
heteroformacio, que é a a¢io dos individuos uns sobre os outros, e a
ecoformacgido, que é a agdo do meio ambiente sobre os individuos.

Consoante autor,

[...] Coloca a autoformagio no universo transcultural, pois a entende como
um processo antropoldgico. Afirma que nio se concebe autoformagdo como
uma egoformacdo ou um processo individualista, isolado, mas que é
componente de um processo tripolar em que os trés polos, autoformagio,
ou o si préprio, heteroformacio, ou os outros, e a ecoformacio, ou as coisas,

estdo imbricados entre si (GALVANI, 2002, p. 76)

Essa reflexdo projeta no professor um sentimento de
protagonismo respeitivel, pois o manejo do lidar cotidiano na sala de
aula favorece, mesmo que devagar, novo movimento de seu trabalho
docente, tomando consciéncia de seus interesses individuais, coletivos
e um autoconhecimento de si. Benjamin (1987), afirma que desde os
tempos mais remotos a narrativa faz parte da histéria da humanidade,
pois o ser humano é por natureza um contador de histdria. Essas
histérias, quando narradas, ressignifica a experiéncia vivida. O
narrador ao narrar sua histéria de vida retira da experiéncia o que
conta. Essa narrativa pauta-se na constante relagio entre presente e
passado. Segundo o autor, quem narra vé no presente uma fonte de
trabalhar também o passado, entendendo que este nio é apenas “aquilo
que foi”, como também nio determina o futuro. Ela representa o
entrelagcamento do presente com o passado que poderd provocar
mudancas qualitativas, pois é neste momento que significados

importantes ressurgem na busca de novos sentidos.
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Desse modo, o ato de narrar dd acesso ao saber especifico que as
pessoas detém e a suas trajetérias formativas, ensejando aspectos que
se ajustam e que é necessario serem investigados por meio da narrativa,
considera que, em sua esséncia, é um método que valoriza a
compreensio que se fecunda no interior de cada sujeito, sobretudo, no
que se relaciona a vivéncias e experiéncias manifestadas e
concretizadas no decurso de sua histéria de vida (NOVOA, 2009). Nesse
aspecto, a narrativa valoriza a experiéncia de vida, profissional e
pessoal, na medida em que permite ao narrador sua autoformacio e a
revisitacgio do eu ao narrar suas histérias, que anunciam o
conhecimento de si no bojo dos sentidos que emergem das histérias
narradas pelos professores, e na atribui¢cdo de novos significados as
histérias vividas e, agora, narradas.

Estes momentos de partilha, em que os conhecimentos, saberes e
experiéncias sdo socializados, é que os professores conseguem efetivar
a renovagio da sua pratica pedagbgica, isso porque, os sujeitos vio
ouvindo as histérias de vida profissional, histérias de prdaticas que
deram certo, que nio deram certo, processo formativo, estratégias de
ensino, metodologias, dentre outros, e com isso conseguem pelo

exemplo dado projetar melhorias na sua sala de aula.

NARRATIVAS ENTRELAGCADAS: AS VOZES DOS PROFESSORES NOS
MOMENTOS DE REFLEXAO INDIVIDUAL E COLETIVA

Nesta modalidade de pesquisa, a narrativa valoriza a producio de
informacbes contidas na vida de uma pessoa, valorizando suas
experiéncias, uma vez que a histéria de vida serve a duplo propdsito:

instrumento de investigacdo e de formacgdo. Instrumento de
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investiga¢io porque possibilita considerar o “[...] conjunto de elementos
formadores, e estes permitem que os sujeitos compreendam
eficazmente como se apropriou dos elementos formadores” (NOVOA;
FINGER, 2010, p. 13). Isso demonstra que as narrativas s3o constituidas
de elementos investigativos, da histéria de vida, tanto pessoal quanto
profissional que s3o necessirias para a incorporagio de ideias
apresentadas nas narrativas. E formagdo, por acreditar que ao
rememorar suas histérias de vida, pessoal e profissional, a pessoa
resgata situagbes vividas em diversos contextos de sua trajetdria
humana.

Desse modo, as narrativas possibilitam o resgate das memorias das
praticas pedagégicas dos professores que perpassam as histérias de vida
de nossos colaboradores nesta pesquisa, capturando os aspectos
significativos dessas praticas construidas pelos educadores ao trilhar o
vivido, em meio a conflitos e desafios inerentes ao ato pedagdgico. Desse
modo, essa modalidade de pesquisa permite o uso de narrativas orais ou
escritas. Optamos pela forma oral e escrita das narrativas e histérias de
vida dos professores em duas vertentes, primeiramente na forma oral,
em que realizamos 03 rodas de conversa, que se constituiam no
momento em que os professores narravam, compartilham suas
histérias e os demais professores, também colaboradores e convidados,
realizam a escuta dessas narragdes, mas que podem participar
questionando/indagando, ou tecendo comentarios as professoras
enquanto narram suas histérias, para que de fato o didlogo e o
compartilhamento de experiéncias acontecam.

0 outro enfoque da pesquisa foi a realizagdo da escrita por meio do
memorial de formacgio, envidando esforgos para apreender aspectos

relevantes e significativos das experiéncias vividas pelas narradoras, no
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ambito de seu processo formativo. Desse modo, o instrumento de coleta
de dados, memorial de formac3o, se constitui num caderno, elaborado
pela pesquisadora com um roteiro que direciona temdticas que
norteardo a escrita de histérias de vida profissional das professoras.
Neste subitem, abordaremos o memorial de formacdo como resgate das
narrativas memorialisticas. Embasados pelas pesquisas de Warschauer
(2017), que apresenta defini¢do de roda de conversas como uma técnica
que propicia o autoconhecimento, a reflexdo sobre a prépria pratica
profissional e reflexdes sobre as experiéncias de vida, fundamentada em
aprendizagens e convivéncias mediadas por confrontos e conflitos, que
viabilizam a construgio do aprendizado, por meio da convivéncia.
Essas narrativas orais e escritas serdo consolidadas e refletidas
para divulgacdo digital em formato de artigo, em que representari a
possibilidade da construcio, transformacio e renovacio das praticas
pedagégicas de outros professores, em que por meio destas narrativas
de formac3o pode influenciar e alterar a pratica dos professores que
participam dos momentos nas rodas biograficas, contribuindo para a
reflexio e melhoria do desempenho em sala de aula. Assim, para
composicdo do grupo de professores desta pesquisa, selecionamos trés
(03) professores, que atuam nas diversas modalidades de ensino, bem
como, possuem diferenga em anos de atuagdo profissional nas escolas
publicas de Teresina. Elas representam as falas centrais na narrativa,
pois a partir de suas histdrias é que os demais participantes da roda de
conversa podem entrelacar suas histdrias, encontrando similaridades
de desafios e prdaticas docentes. Como primeiro questionamento
norteador das narrativas escritas e orais das professoras, indagamos

acerca do encontro com a profissio, as docentes destacaram:
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Colaboradora 1: Em 1955 comeco a cursar o 2° Grau, atual Ensino Médio, mas na modalidade
normal de educagio profissional (também conhecido como pedagdgico ou magistério), que
destinava-se a qualificagdo técnica e pedagégica para atuar em creches e séries iniciais. Em
seguida, cursei o 4° Ano adicional na drea de Estudos Sociais, que habilitava profissionalmente
a lecionar de 52 a 62 série as disciplinas de Histéria e Geografia. Conclui este estudo adicional

em 1993. A partir de ent3o, passa-se 19 anos até que retorno a sala de aula como aluna. Passo a

1
1
I
I
I
|
1
:
cursar em 2012 o Curso de Pedagogia. [...] Foram quatro anos de apropriagio de conhecimentos :
e saberes, que hoje norteiam minha prética pedagégica e que me fez apaixonar ainda mais pela :
docéncia. [...] Em 1994, comego a trabalhar em uma escola particular com as disciplinas histéria, 1
geografia e artes, lecionando de 52 a 82 série. La permaneci durante 5 anos, onde comego entio :
adquirir minhas primeiras experiéncias como docente, passando por momentos de !
dificuldades e desanimo. [...] Em 2015, passo a trabalhar pela SEMEC de Teresina nas classes de :

1

I

alfabetizagio, [...] estou no meu quarto ano com muito respeito e dedicagio pelo que fago.

Colaboradora 2: Apds aprovagdo no curso de Pedagogia da UESPI, ao concluir realizei concurso
para Prefeitura Municipal de Teresina e fui aprovada [...] Comecei logo a trabalhar e o desafio

nessa etapa comegava pois iniciei em uma CMEI Vila Pantanal, foram dois anos de muita luta,

Entdo, a medida que os anos passavam essas angustias iam passando, hoje com 64 de idade

1
I
I
I
I
foram muitas ldgrimas derramadas ali, muitos desafios numa turminha de maternalzinho. [...] 1
1
I
atuo na educagdo com turmas de alfabetizagdo, e ainda hoje amo ensinar. 1

[

Colaboradora 3: [..] Ao ser aprovada no concurso publico em 1998, assumi a fungio de
professora em uma creche de tempo integral na zona sula de Teresina, que fez convénio com
a Prefeitura de Teresina. Ao iniciar o trabalho, deparei-me com uma quantidade excessiva de
criangas por sala. O namero de 38 a 45 criangas com idade de 3 a 4 anos. Haviam duas pajens e
duas professoras, mas mesmo assim nio conseguia me adaptar, entdo ao chegar o més de julho
do mesmo ano, eu tinha que trabalhar nas férias, e sem experiéncia, achei estranho e pedi para

ser demitida. Dai, as colegas se mobilizaram para me convencer de ndo fazer isso. Desse

Fui transferida para a zona norte, onde morava e tudo foi se acalmando e eu fui “saboreando”
lentamente a profissio e fui descobrindo diversos gostos, cada um para um dia diferente. [...]
Depois de um tempo a prefeitura em convénio com a Universidade Federal do Piaui ofereceram
vagas para os professores da rede municipal fazerem sua graduagido em pedagogia. Eu fiz a
inscrigio com muita dificuldade, pois todos queriam. [...] A graduag¢io na drea da educagio foi
genuina, pois abriu-se um leque de saberes que teoricamente associado a pratica sé

melhoraram o meu trabalho na sala de aula.

|
|
1
|
|
|
|
|
1
|
|
|
eriodo, fui me convencendo que a “missdo” de ser professora se d4 com todas as dificuldades. !
)
|
1
|
|
|
|
|
1
|
|
|
|

No processo de leitura e de andlise das narrativas das professoras

ressaltamos que todas passaram pelo processo de formacgao inicial antes

do ingresso no magistério, destacando a importincia dos estudos

académicos para o preparo e embasamento tedrico no exercicio da
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docéncia. Observamos que a trajetdria formativa contribuiu sobremodo
para as aprendizagens dos saberes necessédrios para atuar na educagio,
como momento propicio para a renovagdo da pratica pedagégica como
um todo e permitiu o desabrochar do amor pelo ensino. Isso demonstra
que a formagdo inicial é relevante e necessaria para a capacitagdo dos
professores no desempenho de sua acio na sala de aula. Esse fato
coaduna-se com o que férmula Imbernén (2010) destaca sobre a
necessidade da formagao inicial como instrumento basilar para atuagio
no magistério, e essa formagdo, acontece de maneira individual -
autoformac3o e coletiva — heteroformagio, como propde Pineau (1988).
Além dessa, é necessaria a continuidade desse processo com a formacgio
continuada, que aos poucos aperfeicoa as préticas dos educadores.

Salientamos também alguns tragos das dificuldades enfrentadas
por elas no exercicio docente, apesar da formacgio inicial em nivel
superior, o que aponta a necessidade de investimentos nos cursos de
formacio, perspectivando relacionar teoria e pratica para que a futura
professora ao ingressar no magistério nio tenha muitas lacunas e
defasagens desse processo formativo. Para Névoa (2009), a formacg3o é
indissocidvel da construcio permanente de novos objetivos de
crescimento individual, pois estar em formacio implica um
investimento pessoal, livre e criativo sobre os percursos e os projetos de
vida, ou seja, nio compete apenas a instituicio o compromisso de
facultar o desenvolvimento profissional do professor.

No segundo e Gltimo eixo norteador das narrativas orais e escritas,
estes sinalizavam a relevincia do didlogo e do compartilhamento de
experiéncias entre os professores, através das narrativas, como
momento de referéncia para a renovagio da praitica pedagdgica, elas

responderam:
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Colaboradora 1: [...] Confesso que nio sou uma pessoa que interage ficil e que consegue ter
um relacionamento profundo com as pessoas, sou timida e na minha, por isso que quando
surgem os desafios na minha pratica pedagdgica, busco alternativas em casa, na internet, e
acabo ndo consultando ou dialogando com as colegas para troca de experiéncias. Mas uma
coisa posso dizer, nas rodas de conversa aprendi muito e isso ji tem comegado a mudar.
Principalmente a relatar minhas experiéncias docentes com mogas tdo jovens que estdo
iniciando sua carreira, é gratificante saber e perceber que de alguma forma estou
contribuindo para as melhorias na educagdo. Fora isso, percebo tanto em mim, quanto nos
demais professores que conseguimos injetar a renovagdo pedagdgica nas nossas aulas. Outro
dia mesmo, uma professora falou de uma pratica que ela desenvolveu e foi eficaz, e eu fiz a
mesma coisa na minha aula e os alunos gostaram muito, percebi que eles de fato se

interessaram mais pelo assunto, pois se envolveram.

Colaborador 2: [...] No que se refere ao encontro para o didlogo entre os pares para troca de

experiéncias que favoregam a aprendizagem junto ao outro o que posso concluir é que sdo
fundamentais para nosso aprender. Alids, gostaria de destacar que durante todos os meus
anos de magistério nunca vivenciei esses encontros. O que sempre vivenciei nas escolas onde
lecionei foram reunides para discorrer sobre dificuldades referentes a escola como um todo.
[...] Situagdes que favorecem o didlogo entre professores sio de grande relevancia para a
pratica pedagdgica e consequentemente ajuda na renovagao delas, nas melhorias da condugio
do processo de ensino e aprendizagem. Porém esses momentos de didlogos para troca de
experiéncias ndo acontecem no ambiente escolar no qual estou inserida, e por meio dessa
atividade que nos foi proposta, pretendo ajudar outros professores, pois de fato o
compartilhamento de nossas experiéncias ajuda de alguma forma, nio sé os relatos, mas as
préticas que adquirimos ao logo de anos de magistério podem nortear o trabalho de futuros

professores.

Colaborador 3: Nunca havia pensado sobre essa questdo da renovagio da pratica pedagégica
por meio de interagdes e momentos de partilha com outros professores. Até mesmo porque
durante toda nossa carreira profissional, nés professores nos isolamos numa saca de aula e
apenas queremos saber de dar nossas aulas e ponto final. O que temos na escola sio reunides
para tratar de outros assuntos. Agora, participar dessas rodas projetou em mim um desejo e
uma vontade de contar minha histéria quem sabe até mesmo num livro. Porque eu fui a
tltima a falar na terceira roda, e eu ouvi coisas que as outras professoras falaram que foi de
encontro ao que passei no inicio do meu trabalho como professora. E as solugdes ou o que
elas falaram que fizeram para resolver determinado problema, se eu tivesse escutado isso na
minha época, eu teria sofrido bem menos em sala de aula. Entdo com isso percebemos a
importancia desses momentos, e ao olhar e observar o que as outras pessoas que
participavam do momento falavam era muito eficaz, elas estavam aprendendo conosco, e
melhorando sua prética por conta das ideias, opinides e sugestdes que todos davam ali. Eu
mesma aprendi muita coisa com estas falas, e estou aplicando na minha aula, e é isso que eu
entendo pela renovagio da minha prética. Quisera todos oportunizassem estes momentos de
partilha, de didlogo e interagdes com pessoas que vocé conhece e com outras que nunca viu.
Isso é um grande laboratdrio de vida.
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Conforme percebemos através do relato dos professores, eles
atribuem total relevincia aos momentos de didlogos dentro da escola, e
fora dele, e, ainda, compreendem essas ocasiGes para a troca de
experiéncia entre os participantes do processo como veiculo de
aprendizagem conjunta. O didlogo aqui é compreendido como “[...] a
acdo de dialogar, de trocar ideias e informagdes por meio da troca oral
entre dois ou mais professores que chegam a um consenso”
(WARSCHAUER, 2017, p. 69). Portanto, o didlogo, e o compartilhamento
de experiéncias entre professores é percebido como um momento de
reflexio conjunta sobre as praticas docentes, trocando e
compartilhando ag¢bes que deram certo no decorrer de seu trilhar
docente.

Isso é refletido nas narrativas dos colaboradores, em que declaram
a importancia do didlogo dentro da escola, com pessoas que do seu
convivio ou nio, como oportunidade de aprenderem e tomarem
decisdes coletivas, implicando na melhoria e fortalecimento de suas
praticas pedagégicas. Reconhecem, ainda, que o didlogo, sendo
efetivado amplia a possibilidade de melhores resultados como um todo
do processo educativo. Além de favorecer, a visibilidade do trabalho
realizado coletivamente, uma vez que permite intervenc¢des sérias,
quando necessdarias em relagio as praticas docentes realizadas em todos
os contextos, o que consequentemente melhora o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos, isso se constitui na renovagio que
destacamos nesta pesquisa.

Isto posto, esses momentos de didlogos se constituem também
como espacos voltados para o processo de autoformagio e

desenvolvimento profissional dos educadores, porque em algum
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momento do relato, as histdérias se cruzam e faz com que ambas
percebam pontos positivos e negativos de suas praticas de ensino,
provocando nesse sentido, um novo olhar do seu fazer docente, em que
a ressignificagdo e a renovagdo da praitica é a mais importante. Nessa
relagdo dialégica entram em evidéncia as ideias do grupo, e ndo mais
uma visdo isolada de qualquer sujeito, em detrimento disso o
conhecimento produzido é vdilida conjuntamente. “[..] Qualquer
pretensio de validez do conhecimento cientifico tem,
obrigatoriamente, de se submeter a critica de seus pares. Desse modo,
nio é mais o pesquisador solitdrio quem define o que é e o que nio é
verdadeiramente véilido”. (CERTEAU, 1994, p. 183).

Esse momento do compartilhamento de experiéncias se constitui
essencial para a eficicia do ensino, e concebem melhorias nitidas na
qualidade da educacio, uma vez que esse compartilhamento, além de
promover uma intera¢do entre os pares, conforme Warschauer (2017)
subsidia as praticas docentes a partir de uma inovagdo e renovagio
metodolégica, ainda oportuniza um momento para tirar duavidas,
esclarecer agdes, criar projetos significativos, dentre outras, que visam
inovar estratégias e atividades de ensino e aprendizagem.

Desse modo, o profissional que compartilha suas experiéncias
acaba por se constituir num individuo ativo, critico e reflexivo dentro
da escola e fora dela, por incorporar as especificidades da docéncia
numa relagio pritica entre os pares, exercitando nio apenas os
procedimentos de observagio e fala, mas também as vivéncias de fatos
experienciados no cotidiano escolar. Segundo Névoa (2000, p. 32), “[...] a
formacdo através do compartilhamento de experiéncias busca incitar
uma perspectiva critico-reflexiva, que resulte ao professor

pensamentos e atitudes auténomas”. Essa é a realidade que desejamos
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ser concretizadas nas escolas do Brasil afora, institui¢des e professores
que juntos buscam as mudangas e renovagdes para seus espagos e assim

promovam a qualidade de educagio.

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo central deste estudo foi analisar como as narrativas a
partir do processo de autoformacio individual e coletiva projeta a
renovacio da prditica pedagégica. Para alcancar esse objetivo
planejamos uma caminhada na intencao de evitar surpresas e de buscar
o rigor e a sistematizacio exigidos na pesquisa cientifica. A caminhada
nio foi ficil e muitas aspiragdes, inicialmente ensejadas, precisaram ser
adequadas para que a pesquisa fosse realizada com sucesso. Nos
caminhos percorridos durante as narrativas produzimos aprendizagens
e conhecimentos que nos fizeram refletir sobre a relevincia da escola
como locus de diidlogo, de interacdes e de compartilhamento de
experiéncias e conhecimentos, partimos do principio de que o didlogo e
as interacoes entre os pares é questio preponderante para a ampliagdo
das aprendizagens dos professores e para a renovacgio de suas praticas,
pois na medida em que compartilham experiéncias e conhecimentos
podem rever suas teorias e também suas praticas.

O compartilhamento de experiéncias e conhecimentos ganha
realce, considerando que os professores podem aprender muito sobre a
profissio docente se tiverem abertura para aprendizagens
permanentes, bem como propiciou melhorias em suas vidas e praticas
de sala de aula, despertando alegrias, emocdes, aprendizagens, novas
perspectivas, isso possibilitou ensejar a tomada de consciéncia sobre

essas praticas, sobre os conhecimentos profissionais e sobre suas
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identidades enquanto educadores. Diante das constata¢des da pesquisa,
tendo em vista o potencial das narrativas, no que se refere a reflexio, a
autoformacdo e a producio de conhecimentos, consideramos
importante destacar as contribui¢ées do estudo ao oportunizar aos
colaboradores a vivéncia de espacos de reflexdo individual e coletiva,
bem como por procurar romper com o individualismo e o isolamento
das professoras dentro da escola.

Podemos afirmar que o desenvolvimento da investigacdo
promoveu encontros proficuos entre os professores, cujos frutos podem
se materializar em aproximacdes entre profissionais que tém muito
para ensinar e muito para aprender. Percebemos também, que a
renovacgido da prética acontece por intermédio destes momentos de
partilha, e que sido trocadas e relatadas histérias que acabam sendo
comuns aos participantes da roda, e isso provoca um enorme
sentimento de reflexdo e transmutacdo da pratica pedagégica do
professor. Cientes da relevincia desta pesquisa, afirmamos que sdo
necessarios outros estudos, e novos caminhos a fim de conduzir e
aprofundar outras questdes relacionadas a renovacdo das praticas do
professor para atender as exigéncias e os novos paradigmas da escola

contemporanea.
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UM MODELO DE FORMAGCAO CONTINUADA PARA O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE:
FORMAR

Ana Amélia Amorim Carvalho '

INTRODUCAO

A formacdo continuada é uma das formas de contribuir para o
desenvolvimento profissional docente pela oportunidade de alargar
conhecimentos e praticas de ensino. Como refere Day (2001), a formagio
é necessdria para poder acompanhar a mudanga, rever e renovar os seus
préprios conhecimentos, destrezas e perspetivas sobre o ensino. O ciclo
de desenvolvimento profissional comeca com a formacio inicial, a
inducdo profissional e completa-se com a formacido continuada
(NOVOA, 2019).

A formag3o continuada deve enriquecer o professor no seu saber
cientifico-técnico-pedagégico, de modo que possa ter reflexo nas suas
praticas e/ou no desenvolvimento de culturas de colabora¢io nas
escolas. A formacgio deve incluir uma fase de integragdo do novo saber
adquirido no contexto de trabalho do professor. Esta fase de aplicagcdo
na escola é muito importante para que ocorra uma verdadeira
apropriacio do novo saber em contexto real do professor. Estes
principios estio subjacentes ao novo modelo ForMAR que vamos

apresentar.

" UNIVERSIDADE DE COIMBRA. anaameliac@fpce.uc.pt
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A necessidade de aplica¢io dos contetidos da formacgio ao contexto
do trabalho do professor, inserida no processo de formacio, resultou da
constatagdo de um problema identificado em Portugal. Durante décadas
houve oferta de formacio continuada. Os formandos sentiam-se
preparados, faziam, geralmente, uma boa avaliacdo da formagio e do
formador. Decorrido algum tempo, constava-se que pouco impacto
tinha na atividade letiva da maioria dos docentes que fizeram a
formagdo. Em particular, destacamos a formagdo na darea das
tecnologias digitais. Os formandos, como nio aplicavam logo o que
aprendiam, desistiam de usar, nio se verificando a desejada mudancga
das praticas. Para ocorrer mudanca é necessirio dar tempo aos
professores para conhecerem e se apropriarem de novas
ferramentas/aplicativos (SANTOS & CARVALHO, 2014). Por esse motivo,
desenvolvemos, na década passada, um modelo que desse particular
énfase ao acompanhamento da aplicagio das tecnologias nas préaticas
letivas. O modelo Bietdpico de Formagdo Continua de Professores
(MoBiForm) desenvolvido e aplicado por Santos (2018), contém duas
etapas: uma de formacio em blended-learning e uma segunda etapa de
“Follow-up” ou monitorizacdo, isto é, de acompanhamento e apoio
técnico-pedagégico aos professores na escola nos dois anos
subsequentes a formac¢3o (SANTOS & CARVALHO, 2017; SANTOS, 2018).
Esta segunda etapa confirmou ser muito importante e constitui uma
solucdo para que possa ocorrer a integracdo da formagio na pratica
docente. De certo modo, esta segunda etapa reflete-se no atual modelo

de formagao para a Capacitagio Digital dos Docentes” inserida no Plano

? https://digital.dge.mec.pt/capacitacao-digital-dos-docentes
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de Agdo para a Transicdo Digital das Escolas?®, em Portugal, através dos
Embaixadores Digitais que explicitaremos posteriormente.

No presente capitulo vamos apresentar um modelo de formacgio
continuada para professores, 0 modelo ForMAR, que foi desenvolvido
para os professores do Maranhio, mas que pode ser generalizado para

outros contextos de formacio continuada.

SOLICITACAO DE FORMAGCAO CONTINUADA

A dire¢do da Fundagdo de Amparo a Pesquisa e ao Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico do Maranhio (FAPEMA) solicitou uma
formacdo em regime blended-learning para capacitar professores do
Estado do Maranhdo em Metodologias Ativas e Tecnologias
Educacionais Digitais.

Tendo presente as caracteristicas e disponibilidades dos
destinatarios da formacio, solicitou que houvesse uma componente a
distancia e uma componente presencial em Portugal. Os professores-
formandos deviam ter uma formacio ao longo de quatro meses,
comec¢ando com uma formacio a distdncia, uma componente presencial
em Portugal e depois continuagio a distancia.

A temdtica solicitada é sobre a integracio das tecnologias
educacionais digitais em dinidmicas de sala de aula baseadas em
metodologias ativas, devendo os formandos ser replicadores da
formacio.

Solicitamos & FAPEMA que os docentes a selecionar tivessem
alguma experiéncia sobre a utilizacio de tecnologias digitais em

contexto de sala de aula e tivessem, preferencialmente, pelos menos

*Plano de Acéo para a Transi¢do Digital — Resolug¢ao do Conselho de Ministros n® 30/2020
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cinco anos de experiéncia letiva. Um professor com alguma experiéncia
letiva ji experimentou vdarias situacdes de ensino e reconhece mais
facilmente como as tecnologias digitais, bem integradas
pedagogicamente, podem fazer a diferenga no envolvimento dos alunos.

Tendo presente estes requisitos delineou-se o modelo de formacgio
ForMAR, em regime de funcionamento misto ou blended-learning, que

de seguida se apresenta.

O MODELO DE FORMACAO CONTINUADA: FORMAR

0 modelo ForMAR foi concebido como modelo de formacio
continuada para os professores do Maranhio. Foi desenhado em
modalidade blended-learning ou mista, comecando com um més a
distancia (EaD), um més presencial, seguindo-se dois meses para design
e implementacio do projeto educativo com acompanhamento online, ou
seja, Formacdo a Distancia, Formac¢io Presencial e Projeto Educativo

(Figura 1).

Figura 1 — Modelo de Formagéo Continuada ForMAR

Formacao a Distancia Formacgao Projeto educativo:
Presencial design e implementacao
Fonte: autora, 2022

Para a concretizacio desta formacdo, foi criado o curso de
especializagido Metodologias Ativas e Tecnologias Educacionais Digitais na
Universidade de Coimbra. Os docentes sdo investigadores do LabTE
(Laboratério de Tecnologia Educativa da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educag¢io da Universidade de Coimbra), com doutoramento

em Ciéncias da Educagio, na especialidade de Tecnologia Educativa ou
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de Tecnologias Educacionais e da Comunicac¢do, com grande experiéncia

de ensino e de formacio.

Subjacente ao modelo ForMAR estiveram dois pressupostos que

consideramos imprescindiveis: 1) aplicar os conteidos da formacio nas

praticas letivas dos formandos e 2) incentivar a que professor-

formando seja um professor reflexivo.

1)

Se apds a formacgdo, em particular, na drea das tecnologias digitais, o
formando nio aplicar o que aprendeu, acaba por esquecer um pormenor ou
outro. O professor perde a confian¢a no que aprendeu e nio aplica aquilo
que foi objeto de atengdo na formacgdo. Foi o que se verificou na muita
formagdo na drea da tecnologia dada em Portugal, ao longo de décadas,
como ja referimos. Por esse motivo, a terceira fase do modelo tem uma
tripla inten¢3o: apropriacdo dos contetdos da formagdo concebendo um
projeto educativo, implementagdo no contexto de trabalho do formando e
reflexdo sobre a sua experiéncia. Este processo é acompanhado online pelo
formador, nio ficando o formando sem apoio técnico-pedagégico em caso
de alguma divida ou inseguranca.

Consideramos que o professor deve refletir sobre as suas praticas para
manter o que estd bem e melhorar o que nio esté tio conseguido. A reflexio
sobre a pratica proposta por Schén (1983) para a drea profissional,
fundamenta-se em Dewey (1997), e foi marcante para o emergir da
relevincia do professor reflexivo. A reflexdo sobre a pratica pode levar a
solucio para problemas de aprendizagem ou ao desenho de novas
estratégias de ensino. Segundo Alarcio (2003), o professor reflexivo
estabelece um didlogo consigo préprio, com o outro e com a prépria
situagdo. A reflexdo contribui para a mudanca. A formagio continuada deve
ser pratico-reflexiva, capaz de auto-observagio, autoavaliagio e
autorregulagio. No modelo ForMAR os formandos sio convidados a
refletirem sobre as suas praticas, sobre as leituras recomendadas e como
elas os podem ajudar a repensar o seu modo de ensino e a alteri-lo,

refletindo sobre o que se passa nas suas aulas. Pretende-se estimular o
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formando a ser um professor reflexivo durante a formac3o e ap6s, dando

continuidade a reflexdo sobre a sua pratica letiva.

FASE 1: FORMAGCAO A DISTANCIA (EAD)

A primeira fase decorre totalmente a distdncia, em modo
assincrono, tendo uma sessio sincrona na primeira semana para uma
melhor integragio. Seguimos o modelo e-moderating (SALMON, 2011) em
articulagio com a Community of Inquiry (Col) (GARISSON; VAUGHAN,
2008). Salmon (2011) delineou cinco etapas: 1. Acesso e Motivagio, 2.
Socializacdo online, 3. Partilha de informacio, 4. Construgio do
Conhecimento e 5. Desenvolvimento que vio sendo implementadas
sucessivamente. Inicialmente, a presenca do professor é muito forte,
mas a medida que a comunidade de aprendizagem se desenvolve o papel
do professor diminui. A Col centra-se na Presenca Social, na Presenca
Cognitiva e na Presenca de Ensino, estando as trés presencas
interligadas (GARRISON; VAUGHAN, 2008). Os autores dio total
relevincia a fase inicial de cria¢do da comunidade e da coesio social do
grupo, imprescindivel para o feedback critico construtivo e para o
trabalho colaborativo online.

Os formandos foram convidados a preencherem um questionario
de caracterizagio inicial para conhecermos os seus conhecimentos e
familiaridade com as metodologias ativas e com as tecnologias digitais.
De seguida, foi-lhes dado acesso uma plataforma de aprendizagem,
iniciando-se o processo de socializacdo que é imprescindivel para que
os participantes se conhecam e possam criar uma comunidade de
aprendizagem, apoiando-se e criticando-se construtivamente. Os
docentes do curso apresentaram-se e os formandos foram convidados a

fazer o mesmo e a comentar as apresentag¢des dos colegas.
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As atividades a realizar foram organizadas por semana.
Semanalmente eram apresentados contetidos para os formandos
analisarem, bem como um quiz (questiondrio de multipla escolha) e um
férum sobre a temética, devendo os formandos ser criticos e reflexivos
e comentar pelo menos dois “posts” colocados pelos colegas.

As tarefas eram acompanhadas e comentadas pelos professores,
sendo os formandos notificados de algum atraso ou inadequagio da sua
execucao.

A formacdo a distincia incidiu sobre o contexto tedrico da
formacdo, em particular sobre diferentes dindmicas para implementar
as metodologias ativas. Os debates no férum pretenderam ser um
momento de reflexdo sobre as leituras e as suas préticas, bem como
desenvolver um olhar critico sobre as respostas dos colegas,

comentando construtivamente as suas posig¢des.

FASE 2: FORMAGCAO PRESENCIAL

A formacao presencial tem a duragdo de um més com aulas didrias,
na Universidade de Coimbra. A turma foi dividida em dois turnos, para
que cada docente pudesse dar um melhor apoio aos formandos, dado o
objetivo das sessdes presenciais ser de apropriagio de tecnologias
digitais a integrar em contexto educativo, em conformidade com a
metodologia ativa a utilizar.

As aulas decorreram das 9h as 12h e das 14h as 17h, alternando com
o trabalho auténomo para trabalhar em cada aplicativo, criando os
formandos atividades para as suas dreas de ensino. O trabalho realizado
tem que ser disponibilizado no e-portefélio digital de cada um, mas

visivel para todos os elementos da turma. Deste modo, os formandos
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podem explorar os aplicativos criados pelos colegas e tirar ideias para
as suas disciplinas.

Em cada dia aprendem um aplicativo na aula. Para uma melhor
apropriacdo, cada formando cria um novo recurso educativo no
aplicativo, de acordo com os contetidos que ensina, e disponibiliza-o no
e-portefdlio. Deste modo, fica com um registo do trabalho desenvolvido

durante as sessdes presenciais.

FASE 3: PROJETO EDUCATIVO

0 projeto educativo pretende ser um momento de reflexdo sobre o
que aprenderam, bem como um momento para estimular a criatividade
e conceber um médulo que combine metodologias ativas e tecnologias
educacionais digitais no contexto de trabalho de cada um. Cada
formando desenha um projeto educativo para os seus alunos que inclua
uma ou mais metodologias ativas e um minimo de trés aplicativos.

O desenvolvimento do projeto educativo é acompanhado online
pelos docentes do curso, sendo as suas etapas disponibilizadas no e-
portefélio de cada formando. Na primeira etapa é definido o ptblico-
alvo, o contetido, a ou as metodologias ativas subjacentes ao projeto e a
indicacdo de pelo menos trés aplicativos a serem integrados nas
atividades a propor. Na segunda etapa, cada formando disponibiliza os
recursos educativos digitais (RED) criados.

De seguida, cada formando implementa o seu projeto e reporta as
suas conclusdes e reflexdes no e-portefélio pessoal. No final, sdo
apresentados, em sessdes sincronas online, os projetos implementados,
sendo muito importante a reflexdo do professor-formando sobre a

aplicacdo do mesmo.
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OS PARTICIPANTES

Os 26 participantes no curso tinham na sua maioria idade
compreendida entre os 31 e 0s 40 anos (69,2%), distribuindo-se os
restantes 8, de igual modo, pelos 41 a 50 anos (15,4%) e pelos 51 anos ou
mais (15,4%), sendo maioritariamente do género masculino (61,5%).
Relativamente as habilitagdes académicas, metade dos participantes
tem doutoramento (50%), dois sdo estudantes de doutoramento (7,7%),
10 tém Mestrado (38,5%) e um tem licenciatura (3,8%).

O tempo de experiéncia letiva concentra-se nos 11 a 20 anos (50%),
seguindo-se os participantes com 21 a 30 anos de servico (23,1%) e com
5a 10 anos (19,2%), havendo um com menos de 5 anos e outro com mais
de 31 anos de servico. A maioria tinha também experiéncia como
formador (73,1%).

A grande maioria dos participantes leciona em mais do que um
nivel de ensino, como se pode ver na Tabela 2. Os professores

concentram-se no Ensino Médio Técnico (17) e no Ensino Superior (17).

Tabela 2 — Nivel de ensino onde lecionam

Participantes Ensino Médio Ensino Médio Técnico Ensino Superior
(n=26) ) (f) ()
12 - 12 12
6 6 - -
3 - 3 -
2 2 - 2
2 2 2 2
1 - - 1
Total 26 10 17 17

Fonte: autora, 2022

Lecionam diversas disciplinas como: Portugués, lingua

estrangeira, Histdria, Histéria e Geografia, Geografia, Educagio em
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Direitos Humanos, Filosofia, Artes, Ciéncias da Natureza, Fisico-
Quimica, Quimica, Matemdtica, disciplinas de Metodologia de Ensino,
Poluicio Ambiental, Gestio de Recursos Hidricos, Licenciamento
Ambiental, Sociologia, Desenho Técnico, Ilustragdo Digital, Ergonomia,
Educacio e Direito, Tecnologias Aplicadas a Educagio.

Relativamente as metodologias ativas apresentamos a
percentagem mais elevada, que pode oscilar do wuso ao
desconhecimento. Praticamente metade (46,2%) dos participantes
indicou usar metodologias ativas na aula. Usam raramente a aula
invertida (46,2%) e a gamificacdo (42,3%). Nao conhecem o Puzzle de
Aronson (88,5%), 0 Escape Room (73,1%), a rotagdo laboratorial (69,2%), a
rotagdo por estagdes (50%) nem a Instrugio entre Pares (42,3%). A estas
percentagens acrescenta-se os que “conhecem, mas nunca usaram”.

Inquiridos sobre as ferramentas digitais que usam de uma lista
apresentada e destacando a percentagem mais elevada, constatamos
que usam frequentemente o Google Forms (73,1%) e o Google Docs
(53,8%). Usam esporadicamente o Google Slides (42,3%), o Kahoot (42,3%)
e o Padlet (42,3%). Quase metade dos participantes nunca usou o Google
Earth (46,2%) e nenhum participante assinalou ter usado ActiveLearn,
VideoAnt, Flippity, StoryJumper, Formative, TeacherMade, Edulastic,
Educaplay, LearningApps, Wizer, Seesaw, BookCreator nem Bluerabbit.

Alguns n3o conhecem o Quizizz (38,5%), Mentimeter (50%),
Socrative (61,5%), Plickers (69,2%), Nearpod (73,1%), Slido (80,8%),
EdPuzzle (80,8%), WordWall (84,6%), Loom (92,3%), MeetingWords
(92,3%), StoryboardThat (92,3%). Nenhum conhece VideoAnt, Flippity,
StoryJumper, Screencastify, Formative, TeacherMade nem Edulastic.

Inquiridos sobre as suas expectativas em relagio ao curso, as suas

posi¢des foram muito positivas:



437 e Desenvolvimento profissional docente: perspectivas e desafios na contemporaneidade

“Espero aprender bastante a utilizar os recursos tecnolégicos disponiveis,
para que eu possa ampliar ainda mais os meus conhecimentos e me tornar
uma profissional capaz de interagir com os diferentes meios tecnoldgicos

oferecidos pelo curso”;

“As melhores possiveis. Acredito na forga transformadora das tecnologias

digitais aplicadas a educagio e almejo ser melhor no uso das mesmas”;

“Espero adquirir competéncias e habilidades basicas durante o curso que
me possibilitem implementar estas na minha pritica docente e
compartilhar o aprendizado com meus pares ao retornar ao Brasil, a fim de
fomentar a troca de saberes sobre o uso de metodologias ativas e

tecnologias educativas digitais”;

“Muitas expectativas em aprender sobre as metodologias ativas, que pensei
que sabia, mas ao ver os itens deste questionario percebi ainda mais que irei

aprender muito além do que imaginava”.

O grupo é constituido por professores com alguns anos de
experiéncia de ensino e com formacdo académica avancada. Embora
alguns professores tenham ja alguma experiéncia sobre a integragdo de
metodologias ativas e tecnologias educacionais digitais, a maioria ndo tem
muita familiaridade. Este curso é uma oportunidade para alargar os seus
conhecimentos e cria condic¢Oes, nas aulas presenciais, para que cada um

vivencie e se aproprie de diferentes metodologias e tecnologias digitais.

CONSIDERACOES

A formacdo continuada é imprescindivel ao desenvolvimento
profissional do professor. O modelo ForMAR preocupa-se em
rentabilizar os tempos dos professores, proporcionando uma formacgio

em blended-learning, conjugando uma gestdo pessoal do tempo na
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modalidade totalmente a distincia a que se segue uma formagio
presencial. Pretende alertar os professores para a necessidade da
reflexdo como contributo para a mudanca. E um modelo que d4 muita
importancia ao design e implementacio do projeto educativo, bem como
a reflexdo do professor sobre a sua formac3o e sobre o seu projeto.

0 modelo ForMAR foi desenhado para o projeto de capacitac¢do dos
professores do Maranh3do em metodologias ativas e em tecnologias
educacionais digitais. Conciliamos as disponibilidades de formagio dos
professores-formandos e dos docentes, tendo o cuidado de
proporcionar um enquadramento tedrico e préitico sobre metodologias
ativas e sobre tecnologias educacionais digitais. O modelo foi
organizado em trés fases, sendo uma de formagio a distdncia durante
um més, uma de formagido presencial, didria, durante outro meés,
seguindo-se dois meses para design e implementa¢cio do projeto
educativo no local de trabalho, com apoio online dos professores.

Consideramos que haver apoio técnico-pedagégico na escola é
imprescindivel para a mudanga de préticas pedagégicas, como
investigou Santos (2018) no Ambito do MoBiFORM, mas também é de
suma importincia o conhecimento e a preparagio técnico-pedagégica
dos elementos da direcio da escola como dinamizadores da
implementacio de novas abordagens de ensino, como observou
Guimaraes (2016).

A Diregdo-Geral de Educagio do Ministério da Educacdo, em
Portugal, no dmbito do trabalho em curso de Capacitagio Digital
Docente e das Escolas, enquadrado no Plano de A¢do para a Transi¢do

Digital das Escolas, nomeou professores para o cargo de Embaixadores
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Digitais. O Embaixador Digital* tem varias fung¢des, como é referido no

material disponivel no website da DGE (https://digital.dge.mec.pt/):

- Cada Embaixador Digital “desenvolve trabalho articulado entre a Diregédo-
Geral de Educagio (DGE), o Centro de Formagio de Associagdo de Escolas
(CFAE) em que estd e as vdrias escolas associadas ao CFAE;

- Assessoria técnico-pedagégica e responsabilidades na organizagdo da
formagio de docentes na drea digital, numa légica de resposta as
necessidades identificadas pelas escolas;

- Articulagio e acompanhamento da forma¢io com os formadores
agregados ao respetivo CFAE;

- Criagdo de estruturas de acompanhamento a formagio;

- Dinamiza¢io da formagdo na modalidade de projeto para docentes
designados pelas Escolas, para a elaboragio dos Planos de Agédo Digital
Docente (PADD);

- Acompanhamento das Equipas de Desenvolvimento Digital (EDD) de cada
Escola na elaboragdo, acompanhamento e implementagdo dos PADD em
estreita ligacdo a DGE;

- Produgio de evidéncias do trabalho desenvolvido pelos respetivos CFAE e

escolas no dominio do Plano de Transi¢do Digital.”

Os Embaixadores Digitais desempenham as suas fungdes
diariamente, estando cada um afeto, em 50% do seu horario de trabalho,
a um Centro de Formacdo. Cada Centro de Formagdo proporciona
formacio e apoio a varias Escolas. Esta é uma forma de apoiar e
monitorizar o que se passa no Centro de Formacao, havendo articulagio
entre as partes envolvidas localmente e a prépria Dire¢ido-Geral de

Educacio. Pode haver outas formas de apoio-técnico pedagégico e de

“Plano de A¢do para a Educagao Digital 2021-2027. Reconfigurar a educagdo e a formagdo para a era digital,
de 30/09/2020 - PowerPoint disponivel em https://digital.dge.mec.pt/documentos
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monitorizagio, o importante é que o professor, na escola, sinta que pode
recorrer a ajuda de alguém sempre que necessita.

A profissio de professor é tnica. Com a pandemia e o
encerramento das escolas foi constatado o empenho e dedicagio da
grande maioria dos docentes. Houve um esforco notivel de
aprendizagem com recurso a tecnologias digitais que n3o seria possivel
de imaginar ser conseguido em tio curto espago de tempo (CARVALHO;
MARQUES; GUIMARAES; ARAUJO; CRUZ, 2022). Serd conveniente que
nio seja perdida esta capacidade técnico-pedagégica desenvolvida, bem
como o reconhecimento dos dispositivos méveis poderem apoiar o
ensino e a aprendizagem e se tornarem “formas titeis de promover uma
comunicacio eficaz entre pais, responsdveis, professores e estudantes,
ajudando os pais e responsaveis a apoiarem a aprendizagem escolar de
seus filhos” (UNESCO, 2022, p. 98).

Ser professor nio é uma profissio recente, mas os desafios atuais
com a célere evolugio da tecnologia e do saber cientifico exigem uma
atualizacdo constante do docente. O modelo ForMAR estrutura-se em
trés fases, comecando por dar ao formando a possibilidade de gestio do
seu tempo na modalidade de formacio a distincia, seguindo-se uma
fase de trabalho e aprendizagem presencial e, por fim, o projeto
educativo, como evidéncia da sua apropriagido, criatividade e

aprendizagem alcangada.
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NECESSIDADES FORMATIVAS DE PROFESSORES
INICIANTES: UMA REVISAO DE LITERATURA
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1.INTRODUCAO

0 aluno desse século exige um professor cada vez mais qualificado.
Somente a autoridade de professor nio é suficiente para ter a atencio
do aluno, como no passado. O ensino é uma profissio elevada e por isso
os professores merecem e devem receber uma preparagio de alta
qualidade nas universidades.

E como afirma Celso Antunes (1998), o professor deve deixar de
lado aquele papel de ensinador de coisas para se transformar em algo
eficiente no processo de ensino e aprendizagem, como um
fisioterapeuta mental, animador de aprendizagem, estimulador de
inteligéncias que permite ao aluno do presente século a desenvolver
suas variadas habilidades (conhecer, compreender, analisar, deduzir,
criticar [...]).

No contexto dessas reflexdes, é necessério repensar a formacéo e
as praticas dos futuros professores no Ensino Superior. Ji nio basta
levar para os académicos textos tedricos falando de pesquisa, de

metodologia ou de avaliagdo. E preciso que o professor do Ensino
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superior, em suas aulas, pratique esses referenciais nos quais acredita
(HENGEMUHLE, 2018). O papel do professor formador no curso de
licenciatura se mostra imprescindivel para uma formacio de qualidade
do futuro docente.

Durante o curso de licenciatura, diferentes disciplinas oferecem
oportunidades de aprendizado para o futuro professor. Entre essas
disciplinas, destaca-se o estigio supervisionado, periodo em que os
estudantes de graduacio comecam a ter experiéncias de observacio e
trabalho na escola, sob a supervisio de um professor. Pesquisas em
diferentes contextos destacaram o papel central que o estigio
supervisionado tem no desenvolvimento de futuros educadores, dentre
eles: a aquisicdo de conhecimento, o vinculo entre teoria e prética,
conhecimento da realidade, vivéncia do ambiente de trabalho docente e
o desenvolvimento de capacidade pessoal, estes foram apontados entre
diferentes contribui¢des (CARNEIRO; SILVA, 2020; MELLINI; OVIGLI,
2020; IAOCHITE; COSTA FILHO, 2020; OLIVEIRA; KATO, 2019)

Dubar (2005) afirma que a formacgdo inicial é significativa na
construcio da identidade profissional do futuro professor. Para o autor,
a formac3o inicial proporciona saberes fundamentais para o exercicio
da docéncia, nio sé saberes relativos apenas aos conhecimentos
desenvolvidos, reconhecidos socialmente e consequentemente
transmitidos aos professores, mas também habilidades que podem ser
adquiridas no préprio local de trabalho.

E notério a falta de preparo de muitos professores durante a
formacgdo inicial, no Estdgio Supervisionado, e depois de formados.
Muitos docentes chegam as escolas sem alguns atributos necessarios

para atuar na educacgido, como: falta de dominio de sala, falta de
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conhecimento sobre a func¢do da avaliacdo, sem no¢io do importante
papel do professor na sociedade.

Mellini e Ovigli (2020) discute sobre o desenvolvimento desses
atributos na formacio inicial, principalmente durante o Estédgio
Supervisionado. Nesse estudo, muitos estudantes de licenciatura em
Biologia se mostram sem identidade profissional, renegando a questio
de ser professor, inseguros quanto a docéncia. Também discutem sobre
relagdo entre teoria e pratica e afirmam a separagio entre os elementos
da prética profissional e os teéricos da formacio e finalizam afirmando:
“Esse cendrio apresenta a formacdo docente em uma dicotomia: da
pratica (nas institui¢bes escolares) e da teoria (nas universidades -
enfatizando competéncias e habilidades especificas).”

Formosinho (2009) afirma que o aluno de licenciatura pode
confrontar a pratica docente experimentada nas disciplinas com a
pratica docente sugerida pelos seus professores, ou seja, “essa avaliagio
permanente da coeréncia entre o feito e o dito é especifica da formacgio
de professores”.

Cabral, Costa e Silva (2018) infere sobre falhas na formac3o inicial
de pedagogas no que tange a profissionalizacdo, importincia e
identidade do professor, percep¢io do campo escolar e praticas
docentes. A autora ainda discute sobre a importancia da pratica docente
junto ao aluno no espago escolar para a construc¢io da identidade
profissional do futuro professor.

Pimenta (1999) afirma que:

Em relagdo a formac3o inicial, pesquisas tém demonstrado que os cursos de
formagio, ao desenvolverem um curriculo formal com conteddos e
atividades de estdgios distanciados da realidade das escolas, numa

perspectiva burocrdtica e cartorial que nio did conta de captar as
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contradi¢des presentes na pratica social de educar, pouco tem contribuido

para gestar uma nova identidade do profissional docente.

Formosinho (2009) debate sobre a transformag¢io da formagio
inicial de professores numa formacio tedrica e afastada da pratica no
campo de trabalho. O estreitamento da relagio teoria e pratica depende
bastante dos formadores de professores. Olfos et al. (2019) demonstra a
importancia disso em seu estudo, como o distanciamento entre teoria e
pratica pode influenciar no desempenho do professor em seu trabalho
docente.

A formacio inicial se mostra um importante momento para
desenvolver uma concepcio de ser professor. Isso pode influenciar

bastante no seu desempenho profissional na sala de aula.
2. METODOLOGIA

Para o desenvolvimento deste artigo, algumas escolhas
metodolégicas foram definidas. Por se tratar do tema de um projeto de
doutoramento, essa produgdo cientifico-académica aqui apresentada
pauta-se em uma revisio de literatura. Logo, realizou-se um
levantamento bibliogréfico a fim de proporcionar um suporte teérico a
pesquisa. A busca de referenciais para fundamentar as consideracgdes
aqui demonstradas foi realizada no portal de periédicos da CAPES -
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(https://www-periodicos-capes-gov-br.ezl.periodicos.capes.gov.br/) e
no banco de dados da Revista LES - Linguagem, Educac¢do e Sociedade
(https://revistas.ufpi.br/index.php/lingedusoc/), que é um veiculo de
divulgacdo cientifica do Programa de Pés-Graduagio em Educacdo do

Centro de Ciéncias da Educagdo da Universidade Federal do Piaui, com
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publica¢io quadrimestral desde 1996 voltada para o campo da Educagio
e 4reas afins.

Na busca utilizou os seguintes termos na barra de pesquisa:
“necessidades formativas de professores iniciantes pesquisa-ac¢do”;
“Necessidades formativas”; “Professores iniciantes”. Objetivou-se
tragar paralelos e estabelecer didlogos entre os artigos cientificos
selecionados para esse trabalho com a finalidade de apresentar uma
contribuicdo teérica em relagio ao tema pesquisado, necessidades
formativas de professores iniciantes. Refinou-se a pesquisa para
trabalhos de 2017 a 2022. Nos resultados obteve-se diversos trabalhos e
ap6s a leitura do resumo selecionou-se nove artigos cientificos, sendo
seis oriundos do portal CAPES e dois da revista LES. Estes foram os que
mais se relacionam com a questio-problema dessa pesquisa: “Quais as
necessidades formativas de professores iniciantes?”. A partir disso
analisar as contribuicbes de pesquisas-formag¢io para o
desenvolvimento profissional desses professores. Pesquisa-formacao é
definida como uma experiéncia a ser elaborada para que quem nela
estiver empenhado possa participar de uma reflexdo tedrica sobre a
formagio e os processos por meio dos quais ela se d4 a conhecer (JOSSO,
2010, p. 142).

Este estudo tem por base uma investigacdo de cunho qualitativo,
pois busca compreender a produc¢io do conhecimento no campo

educativo em um determinado tema.

3. NECESSIDADES FORMATIVAS DE PROFESSORES INICIANTES

Muitos sdo os caminhos que levam a profissio docente, desde

necessidade financeira até amor pela profissio. Nessa caminhada,
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existe os fatores social, histérico e formacio inicial. Tudo isso
influencia na prética na sala de aula. Essa fala que afirma que se aprende
ser professor na pratica, nio procede. E notério os professores que tem
uma péssima pratica docente e continua apenas pela necessidade
financeira, mesmo por anos de atuagdo. Até aqueles que desistem da
profissdo por se sentirem incapazes de atuar. Diante disso, a formacio
inicial e o contato intenso com a escola antes de atuar se mostra
necessaria.

Pesquisas que tem com objeto de estudo as necessidades
formativas docentes ainda é escassa, segunda Pena (2018) através de um
levantamento sobre a teméatica “necessidades formativas de docentes”,
realizado nos trabalhos apresentados na ANPED e Banco de Teses e
Dissertac¢des da CAPES, no periodo de 2009 a 2015, constatou que apenas
1,9% dos trabalhos apresentados nos grupos de trabalho de formag3o de
professores GTS8 e de Didatica GT4 na ANPED tratavam desse tema. J&
no banco da CAPES foram encontrados apenas 28 trabalhos. Desses, 19
eram disserta¢des de mestrado e 09 eram teses de doutorado.

Morais e Braganca (2020) através das narrativas trés professoras
iniciantes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental numa
escola publica de Caxias (MA), levanta uma discussio sobre as
implicagdes das histérias de vida na constituicio da docéncia de
professoras em inicio de carreira, bem como refletir acerca das
potencialidades das histérias de vida no desenvolvimento profissional

de professoras iniciantes. Uma delas expde a seguinte fala:

Quanto a escolha da profissio de professora nio se deu por influéncias
familiares, mas por escolha pessoal mesmo. Iniciei minhas atividades como
professora na escola que me encontro até hoje, por intermédio de convites,

ja que tinha concluido o curso de Pedagogia e nio estava atuando na rea
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da educagdo, portanto, resolvi exercer a docéncia pelo fato de estar

precisando trabalhar, e também por ter formagio na 4rea. (LR., 2014).

A professora deixa claro em sua fala que o que levou a profissdo
docente foi a necessidade financeira. Claro que todos nés temos
necessidade de dinheiro, nio tem como sobreviver no capitalismo sem

dinheiro. Os préprios autores refletem sobre isso afirmando que:

O fato de trabalhar, portanto, é uma forma de subsisténcia que nos lan¢a ao
usufruto dos dispositivos materiais e pessoais que possamos conquistar, e
que criam “fluxos de desejos” que acabam nos tornando reféns e nos
enquadrando na légica do capital para obtermos o que queremos e
desejamos, como uma questio de satisfagio (MORAIS e BRAGANGA, 2020,

p. 199)

Mas chamo atengdo para o principal motivo que a levou a essa
profissdo. Diante disso, serd que ela vai buscar formacio adequada e
complementar para tentar solucionar os problemas do cotidiano de uma
escola? Sera que vai permanecer na profissdo por muito tempo? Sera vai
fazer a diferenga na vida de seus alunos? Uma formacgio continuada
faria efeito?

Por isso a pesquisa-formac¢ido se mostra imprescindivel para o
desenvolvimento profissional do professor. Pois a pesquisa e a formacio
se entrelagam e promove um crescimento tanto no pesquisador como
nos sujeitos da pesquisa.

Rocha e Malheiro (2019) buscaram refletir sobre desenvolvimento
profissional docente (DPD) a partir dos processos formativos e da
constituicio e socializagdes de narrativas identitirias de dois
professores (Mariposa e Casulo) que participam do Grupo de Pesquisa

Transformagio de uma Universidade Piblica Federal do Para. Colheram
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narrativas através de entrevista aberta. Os autores citam Huberman,
(2000) para afirmar que o DPD pode ser dividido em fases que sio

mudancas ao longo do tempo do professor. As fases sdo as seguintes:

O autor delimita cinco fases que marcam o processo de evolucido da
profissido docente. Essas cinco fases s3o: a entrada na carreira (de 1 a 3 anos
de docéncia): fase de sobrevivéncia, descoberta e exploragio; estabiliza¢io
(de 4 a 6 anos): sentimento de competéncia e pertenga a um corpo
profissional; diversificagdo ou questionamentos (7 a 25 anos): estigio de
experimentagio, motivagio, busca de novos desafios e/ou momento de
questionamentos e reflexdo sobre a carreira; serenidade e distanciamento
afetivo e/ou conservadorismo e lamentagdes (25 a 35 anos): pode levar ao
conformismo ou ao ativismo; e, por fim, fase de desinvestimento, recuo e
interiorizagdo (35 a 40 anos): pode ser sereno ou amargo (ROCHA e

MALHEIRO (2019).

Antes de iniciar a discussdo sobre DPD é necessario explanar um
pouco sobre identidade profissional, o que o professor mostra ser hoje
e que ele podera ser depois de uma pesquisa-formagio ou qualquer
outra formagio que venha complementar a sua carreira profissional.
Segundo Marcelo (2009) a identidade de um professor sofre influéncias
pessoais, sociais e cognitivas e essa identidade nio é estavel, pode
evoluir e proporcionar uma pratica docente melhor. Isso pode ser
proporcionado pela pesquisa-formacgo. Como é possivel visualizar na
narrativa abaixo dos professores pesquisados sobre escolha profissional

o0s sujeitos pesquisados se manifestam:

Mariposa: A minha escolha profissional foi ao acaso, nunca pensei em ser
professora [...] sempre digo que me “formei-me professora”, mas me tornei
professora, realmente, quando fui para a sala de aula sem nenhuma

vivéncia de sala de aula.
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Casulo: Motivei-me a partir dos primeiros contatos com a escola ainda
como aluna nos anos iniciais. A partir desse contato, sempre tive a certeza

de que seria professora, entdo fui a busca da minha formagio.

Os sujeitos também narraram sobre a importincia de se estd em
um grupo de transformag¢io que tem como objetivo promover uma
evolugdo profissional. Neste sentido, Mariposa e Casulo, assim
descrevem sua experiéncia mais marcantes no processo formativo no

Grupo Transformacio:

Mariposa: A meu ver o semestre mais importante no Grupo foi o que
discutimos a experiéncia em experiéncia a partir de trés conceitos
basilares: experiéncia formadora, saberes e formagio que tinham a ver com
minha tese.

Casulo: Sou iniciante no Grupo, mas o que tem me marcado é a impressio
de que as discussdes se prendem a relatos de experiéncias, deixando-se as
ideias dos textos em segundo plano. Assim, o didlogo continua se

distanciando da Universidade/escola.

Nessa narrativa € visivel a vontade dos professores em debater sua
pratica, desejam ser ouvidos. Ler e discutir teoria j foi feito em demasia
durante a formacio inicial. E 16gico que se deve buscar a teoria para
entender e melhorar a pritica, mas nio se deve colocar a teoria tio
distante da prética como na graduacdo. Agora estamos falando de
professores que experimentaram a pratica. Por isso a importincia do
futuro professor experienciar o mais cedo possivel o chio da escola
durante a sua graduagio, e nio esperar ir depois de formado sofrer
frustagdes e até mesmo desistir da profissdo. Concorda-se plenamente

com Pimenta (1999) quando faz a seguinte formag3o:
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Em relagio a formagdo inicial, pesquisas (Piconez, 1991; Pimenta, 1994;
Leite, 1995) tém demonstrado que os cursos de formagio, ao desenvolverem
um curriculo formal com contetidos e atividades de estdgios distanciados
da realidade das escolas, numa perspectiva burocratica e cartorial que nio
d4 conta de captar as contradi¢des presentes na pratica social de educar,
pouco tem contribuido para gestar uma nova identidade do profissional

docente.

A formacgio inicial fornecida para os futuros professores é
insuficiente para atuar com qualidade na escola de massas, uma escola
que tem um corpo discente bem heterogéneo, de diversas origens,
concep¢des de educagio escolar, diversos interesses e diversas
educagdes familiares. A escola elevou muito em quantidade, hd tempos
que se deve trabalhar a qualidade dessa educacdo de massas. E o pontapé
inicial é na graduacio, onde se deve fornecer uma formacgio mais
humanistica e investigativa. Nao se pode deixar a maior parte da conta
para a pratica na escola ap6s a graduagio. O curriculo e a metodologia
do século passado nio graduam com qualidade os futuros professores
para ensinar os alunos do século XXI. O contexto estd bem diferente,
repleto de fontes de informacdo. O papel e a posi¢do do professor
mudaram, é urgente a necessidade de promover agdes que melhore essa
situacgao.

Né6voa (1999) se posiciona bem quanto ao ensino, afirma que
ensinar é uma préatica sécial, nio somente pela relagio professor-aluno,
mas também pelos contextos sociais e culturais desses atores. A
intervencdo pedagdgica de um professor depende muito da sua
trajetéria na vida pessoal e profissional e de como age no seu dia a dia.

Pena (2018) buscou identificar as necessidades formativas dos

professores iniciantes no Instituto Federal de Minas Gerais (IFMG)
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Campus Ouro Preto, de forma a subsidiar a elaboracdo de
desenvolvimento profissional docente. Os sujeitos da pesquisa foram os
professores ingressantes na instituicio a partir de 2009. Os resultados
possibilitaram a identificacdo das necessidades formativas dos docentes
e apontaram indicadores para a elaboragio de um programa de
desenvolvimento profissional docente para a institui¢io. Para a autora,
um programa desse deve ter como ponto de partida a realidade pratica
e situagdes reais dos docentes. Imbernén (2011) também corrobora

afirmando que o:

0 desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como
qualquer intencio sisteméatica de melhorar a pratica profissional, crencgas e
conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade
docente, de pesquisa e de gestio. Esse conceito inclui o diagnéstico técnico
ou nio de caréncias das necessidades atuais e futuras do professor como
membro de um grupo profissional e o desenvolvimento de politicas,
programas e atividades para a satisfagdo dessas necessidades profissionais

(IMBERNON, 2011, p. 47).

Diversos trabalhos nacionais e internacionais defendem a
efetiva participagdo dos professores na elaboracio de tarefas,
pesquisas e programas a partir do seu contexto escolar (FIORENTINI
E CRECCI, 2013). Como iniciar qualquer trabalho que visa o
desenvolvimento profissional do professor, se nio for pelo seu
trabalho? Ir contra isso é abstrair em demasia da realidade do sujeito
em questao.

Pena (2018) instrumento de coleta de dados, um questiondrio
on-line, utilizando-se o Google forms, constituido de questdes

fechadas e abertas. A utilizacdo desse tipo de instrumento viabilizou
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0 acesso a importantes informagdes no que se refere aos dados de
caracterizagdo dos docentes e de sua atuagido profissional, bem como
a identificacdo de suas necessidades formativas. Ao término da
coleta constatou-se que 27 professores responderam o questionario,
totalizando 46,5% dos docentes ingressantes.

No que se refere a formacao no curso de graduagio, apenas 41%
dos professores possufam licenciatura, o restante tem o bacharelado
ou tecnélogo. Para os institutos federais esse nimero se mostra alto,
pois é esperado um ntimero menor de licenciados, isso comprova a
necessidade de programas para o desenvolvimento, principalmente
do pedagodgico. Para identificar as necessidades formativas dos
professores ingressantes a autora buscou, no questiondrio, elencar
aspectos relevantes em quatro areas consideradas significativas no
processo educativo: planejamento, curriculo, processo ensino-
aprendizagem, especificidades da EPT. Dentro de cada uma dessas
dreas, os professores assinalaram os temas que representam suas
necessidades formativas e que consideram prioritirios para as agoes
de formac3o, enumerando-os de acordo com a prioridade atribuida.

O cerne do resultado da pesquisa de Pena (2018) foi:

Na categoria Planejamento, as duas temdticas mais priorizadas pelos
docentes foram: (1) sele¢io de metodologias de ensino (30%) e (2) elaboragio
de provas e outros instrumentos de avalia¢io (30%). No caso da categoria
“Curriculo” foram consideradas prioridades para a maioria dos docentes as
temdticas: (1) implementag3o do curriculo integrado e (2) Integragio entre
disciplinas do curso. Na categoria “Processo de Ensino Aprendizagem”, das
quatro temadticas, trés foram consideradas mais importantes para os
docentes, sendo elas: (1) Trabalho com alunos com defasagem de

conhecimentos anteriores necessérios a(s) disciplina(s) que lecionam (26%)
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e Relacionamentos professor-aluno (26%). Para a segunda prioridade, 41%
dos docentes consideraram a tematica Processos de inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais. Para a categoria “Aspectos especificos
da educagio profissional e tecnoldégica” foram consideradas prioridades
trés temdticas, que ficaram empatadas com 18%. Verticalizagdo do ensino;
Formagio dos alunos para o mundo do trabalho; Organizac¢do do ensino e
normas académicas do IFMG Campus Ouro Preto. Como segunda prioridade,
26% dos docentes consideraram a temdtica: Diversidade no perfil dos alunos

das diferentes modalidades de cursos/niveis de ensino (PENA, 2018, p. 12).

Esses resultados devem ter sido influenciados, principalmente,
pela auséncia de disciplinas pedagdgicas em cursos de bacharelado. Em
um local com grande ntimero de professores sem licenciatura deve
haver uma grande necessidade quanto a metodologia e relagio
professor-aluno, como mostra os resultados. Essa relacio pede uma
formacdo mais integrada, investigativa e fundamentada no
desenvolvimento humano. E nio uma formagio por justaposicio de
disciplinas. Esse trabalho de Geralda Pena fornece subsidios para a
realizagdo de programas de desenvolvimento profissional nio s6 no
Instituto pesquisado, mas em qualquer outro da rede.

Os professores dos institutos ainda possuem uma relagio
diferenciada em relagio aos alunos, pois a porta de entrada para se
matricular é através de uma forte selecdo. Isso garante alunos com
conhecimentos basicos, bem diferente das escolas ptiblicas sem selecio.

GIORDAN et al. (2017) também pesquisou as necessidades
formativas dos professores iniciantes do 6° ao 9° ano do ensino
fundamental da Rede Municipal de Ensino de Joinville. Os resultados
também apontaram uma falta de aprofundamento em alguns temas.
Essa pesquisa teve abordagem qualitativa que utilizou a entrevista

semiestruturada como instrumento para a coleta dos dados. Os autores
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chamam a atencgido para a importancia de ouvir os professores, sobre a
sua realidade de trabalho e necessidades formativas. Isso ja é bem batido
e que os formadores nunca querem atender.

A formacgdo continuada na esmagadora maioria das vezes, é
feita segundo Formosinho (2009) coloca em seu livro sobre formacio
de professores, “é do tipo ‘transmissivo de orientacio normativa’ que
assenta numa relacio pedagdgica hierarquizada entre formador e
formando, sendo a pessoa em formacio considerada, essencialmente,
como objeto de socializagio”.

0 diagnéstico das necessidades formativas dos professores deveria
ser realizado em toda Secretaria Municipal de Educagio (SEMED) para
promover uma formacio continuada de qualidade e ndo apenas voltada
para as avaliagbes exteriores. Quase sempre essa formacio se dar de
forma normativa apenas para as disciplinas cobradas nessas avalia¢des
externas, como a prova SAEB. Quando se trata do Ensino Fundamental
menor (1° ao 5° ano) as SEMEDs priorizam as disciplinas de portugués e
matemaética. Os alunos chegam no Fundamental Maior (6° ao 9° ano)
com grande defasagem nas outras disciplinas. Causando uma enorme
dificuldade para os professores desse segmento.

Com relagio as necessidades formativas dos professores iniciantes
da rede municipal de ensino, duas temdticas (contetidos) foram as mais
solicitadas pelos professores: o uso de tecnologias e a problemdtica da
inclusdo. S3io assuntos emergentes e que revelam o anseio dos
professores. Em relagio ao uso das tecnologias os professores

mencionaram que (GIORDAN et al., 2017, p. 317):

A grande necessidade que eu acho é justamente essa area da tecnologia. [...]

Entio, assim, nio seria s usar a sala de informética, mas o fato de vocé
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planejar aulas que motivem, que vocé traga, que vocé conquiste. Hoje a
maneira para vocé conquistar o aluno é através da tecnologia, ndo tem
outra, entdo hoje a maior necessidade seria assim, que a gente tivesse um
bom preparo. (P08)

Acredito no ensino [...] usando as tecnologias de hoje. E importante porque
a gente nio pode fugir dessa geragdo, do que estd acontecendo. A tecnologia
estd af e ela pode ser utilizada e bem utilizada dentro de sala de aula. [...].
Infelizmente a gente ainda n3o tem uma estrutura em sala, mas vocé

sempre consegue fazer alguma coisa. (P10)

Essa narrativa dos professores 08 e 10, demonstra o anseio de
milhares de professores, pois a escola atualmente concorre com
varias fontes de informac¢des mais legais de assistir. Muitas delas
nem existia quando boa parte dos professores estavam na formacgio
inicial. Por isso a necessidade urgente de se buscar metodologias
alternativas para vencer essa concorréncia.

Os autores chamam a aten¢io para uma ac¢ido da prefeitura de
Joinville relacionado com a fala dos professores, segundo informagdes
da Secretaria de Educacdo, a rede municipal de ensino, no ano de 2013,
realizou a entrega de quatro mil tablets e 200 notebooks, que foram
adquiridos pela prefeitura e distribuidos em quatro escolas de menor
IDEB. Considera-se que esta a¢do publica tenha também repercutido na

fala dos professores, pois para eles:

Com essa tecnologia, algum curso de informatica seria o ideal, porque arede
municipal estd vindo com esse negécio de tablet, de equipamentos, que nio
é tao comum no nosso dia a dia. E nio adianta ter um equipamento bom,
excelente, se nio souber como usar. [...] Ento, isso assim seria o que eu
necessitaria no momento. (P06)

A formagio relacionada a isso, a informagao, a esse mundo tecnoldgico que

esté batendo a nossa porta. Aqui mesmo no municipio estd se comeg¢ando
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um trabalho de distribuicdo de tablets para os alunos, computadores para
os professores, entdo a gente tem que saber mexer nesse negocio, sendo, de

nada adianta (P11).

A pandemia da Covid-19 trouxe a tona a grande falta de preparo
por parte dos professores, alunos escolas quanto a tecnologia. Muitas
vezes, a SEMED entrega computadores, tablets e smartphones, mas a
escola ndo possui internet. Sio a¢des desencontradas e fora do contexto.
Entrega o aparelho e nio fornece nenhum treinamento para quem vai
utilizar. Mendes et al. (2021) reflete sobre a exclusio digital durante a

pandemia:

ficou claro a exclusio de boa parte dos alunos nesse processo. Muitos
afirmaram ser devido a esse novo contexto. Mas se for feito uma andlise
mais detalhada pode se concluir que esse momento nio trouxe muita coisa
nova. Apenas evidenciou para toda a sociedade, como a educagio é feita
nesse pais. A internet chegou no Brasil na década de 90, passaram 30 anos
e ainda temos a maioria das escolas sem internet de qualidade para alunos
e professores. A escola ainda estd no século XX e os alunos estio no século

XXI.

Essa exclusio também inclui os docentes, quantos professores sio
anteriores a internet? Quantos nem sabiam operar um smartphone?
Imagina operar um site que contém um museu digital? Hoje é possivel
andar pelas ruas dos EUA sem sair da sua cadeira, através do Google
Maps. Mas o professor de Geografia insiste em utilizar o milenar mapa
de papel colado no quadro. Os Gltimos da fila nem conseguem visualizar
de qual pais o professor esta falando. E possivel demonstrar a replicacio
de DNA de maneira inteligivel e concreto utilizando uma midia digital,
é possivel realizar uma viagem pelo universo utilizando aplicativos

gratuitos. O préprio Ministério da Educa¢io (MEC) oferece aplicativos
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para serem utilizados em sala de aula, inclusive na drea de alfabetizacio.
Mas muitos professores nem imaginam que isso é possivel.

Segundo Manara (2021) essa falta de preparo com a tecnologia é
devido a falta de tempo de adaptacdo e preparo para o uso da tecnologia
e falta de acesso a tecnologia. A falta de tempo é justificavel para o caso
da Pandemia, pois realmente nio houve tempo de nem treinamento
para as aulas remotas, pois dormiram anal6gicos e acordaram digitais.
Mas e antes da pandemia? Quanto tempo ainda precisa para essa
preparacio? Muitos professores vdo sair da pandemia do mesmo jeito
que entraram, sem nenhum ou quase nada preparado para o uso dessas
tecnologias.

No trabalho de Giordan et al. (2017) também ficou evidente que a
escola estd perdendo em relagio as concorréncias atuais, como

afirmando anteriormente:

Na aula de Arte, eu acho que é fundamental a gente estar sentando,
discutindo, vendo o que estd acontecendo hoje. Quase nio se fala em Arte
Contempordnea. O que se sabe é o que a gente 1& no jornal, nas revistas,
internet o que aparece. Mas material mesmo, diditico, em maos, como

usar... (nfo tem) (Po1).

Gariglio (2017) também fez uma pesquisa sobre professores
iniciantes na carreira docente do componente curricular de Educagio
Fisica. A pesquisa foi realizada com 13, que tinham, no momento da
realiza¢do da pesquisa, até trés anos de experiéncia com a docéncia na
escola. A escolha desses sujeitos de pesquisa foi aleatéria, respeitando
somente os critérios de tempo de experiéncia profissional na escola e
serem formados em uma dnica institui¢do. A op¢do por trabalhar com

docentes formados apenas em uma tnica institui¢do teve como objetivo
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a producio de andlises que visassem estabelecer relagdes mais criveis
entre o curriculo da formacio inicial e sua repercussio ante os desafios
colocados pelas situagdes de trabalho préprias de contexto de iniciagdo
a docéncia (GARIGLIO, 2017, p. 1004).

Um dos sujeitos desse estudo relata sobre problemas de relagdo
professor-aluno e em relagdo a escola devido a metodologia de ensino

adotado, como pode-se constatar na fala abaixo:

Uma coisa que me chateia mais é essa relagio com os alunos,
principalmente do 9° ano, questio da indisciplina, e dessa falta de interesse
por alguns contetidos, porque os alunos ndo entendem ainda que a Educagio
Fisica é muito mais do que os esportes, € a gente quer mostrar isso pra eles
o tempo todo, trazer coisa nova, e justamente pra eles experimentarem as
diferentes possibilidades que tém dentro das aulas e eles nio conseguem
perceber isso, entender e desconstruir esse pensamento que a Educagio
Fisica seria s6 esportes. Eu acho que tem o problema também que eu falei
dos alunos, quando eles nido reconhecem a aula de Educagdo Fisica como
uma aula que vocé pode ter muito mais do que esportes, entdo a gente tem
que conversar muito com os alunos, a gente tem que mostrar para eles que
a Educacgio Fisica é muito mais que esporte; entdo, é um trabalho um pouco
cansativo ficar o tempo todo, ainda mais que a escola ndo tinha essa cultura
desses contetidos diferentes do esporte, e a gente tem que ficar martelando,
a gente tem que ficar tentando desconstruir esse pensamento pra construir

outra vis3o da Educagio Fisica (Profa. 12).

Essa fala nos remete a uma reflexdo um pouco diferente do que ja
debatido até aqui. Nos chama para refletir sobre o curriculo. A
professora estd preocupada com relagio ao curriculo que tem a cumprir,
ja o aluno e a escola querem apenas uma parte do que o curriculo pede
para ser trabalhado. Segundo Sacristan (2013) o curriculo com fungio

unificadora tenta evitar a arbitrariedade na escolha do que sera
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ensinado em cada situacdo, mas nio deixa de podar a autonomia do
professor.

Outra necessidade formativa citada pelos sujeitos do estudo de
Gariglio (2017) foi em relagio aos conhecimentos e as habilidades na

gestio de classe (dominio de turma):

Totalmente diferente pelo espago, a questdo de vocé trabalhar numa
quadra, no fim das contas, é vocé ir pra um espago aberto, conversar com a
quantidade de alunos num espago muito mais amplo do que uma sala é
muito diferente. Vocé ter certo controle dos alunos dentro de uma quadra
é completamente diferente do que dentro de uma sala. Sua voz, seu desgaste
fisico é muito maior numa quadra do que numa sala de aula, e até o seu
planejamento, vocé ter o seu planejamento numa quadra é dificil; ent3o, por
exemplo, quando vocé vai explicar alguma coisa, eu levo minha pasta, e é
muito dificil eu tenho que deixar a pasta na arquibancada e voltar e explicar
alguma coisa, e os meninos estdo jogando 14 no meio, entdo ndo da pra eu
ficar no meio com a pasta; é muito diferente vocé ter a sua mesa dentro de
uma sala de aula, e até porque a voz vai embora numa quadra. A motivacgio
dos alunos é diferente, entdo a aula de Educagido Fisica ela é muito
prazerosa. E diferente de alguma aula; n3o sei, talvez, eu particularmente
ndo sou muito fi de Matemadtica, entdo pra mim uma aula de Matemdtica
nio é a mais prazerosa do mundo, e os alunos sentem isso, quando eles esto
na quadra. Sim, muito mais ficil, vocé lidar com os alunos, sio muito mais
abertos para conversar com vocé, do que esté legal do que nio esté. ‘Olha,
professor, essa aula nio foi bacana’. Até eu dou essa margem pros alunos de
eu falo: Olha, gente, e ai, o que deu certo, ndo deu, por que que n3o deu. E ai
isso é bacana, coisa que, dentro de uma sala de aula, essa rigorosidade, vocé
estd sentado, ter que fazer, isso ai eu acho que os alunos sentem muito,
quando v3o pra quadra. Eu acho essa diferenga (Prof. 3).

Entdo, os outros professores ndo, eu acho que eles conseguem ter nogio do
todo mais facil assim. Légico que tem uns que vao estar mais quietinhos,
vao estar desenhando durante a aula, outros que ndo vio conseguir fazer,

mas eu acho que é mais fécil de eles controlarem, eu n3o sei se é porque é o
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inicio mesmo da docéncia, mas eu tenho muita dificuldade de controlar
isso; entdo, quando eu pego a minha turma de 46 alunos, eu n3o consigo ter
nogdo de todo mundo, nio consigo falar de todos. Porque sdo tempos
diferentes, é uma aula que sdo duas vezes s6 na semana. Tem turma que tem
46 alunos. Entdo, duas, e turma de 46 alunos, com uma aula na semana pro
ensino médio s6 tem uma aula na semana, ¢ dificil porque tem um professor
de Matemdtica que tem cinco aulas na semana; entdo, a relagio daquele

professor com aqueles alunos é diferente (Prof.6).

Na fala desses professores fica nitido a necessidade de ter sido
trabalhado o dominio de sala e estratégias de aula na quadra durante a
formac3o inicial. Talvez ndo se tenha debatido isso na graduagio por
falta de contato do futuro professor com o chio da escola de forma
efetiva.

Da Silva Rigo e Herneck (2018) realizaram um estudo sobre a
formacdo e as priticas dos professores do ensino fundamental diante
das questdes do cotidiano escolar. Este estudo foi desenvolvido em duas
etapas: a primeira contou com a aplicagio de um questionario, com o
objetivo de identificar o perfil dos docentes e sobre as dificuldades de
ensino e de aprendizagem; na segunda etapa foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com os professores. Os autores fazem
uma reflex3do sobre o poder de aprendizagem que o cotidiano escolar
possui, pois, esse cotidiano é composto por diversos tipos de sujeitos
com contextos e realidades diferentes, com percursos formativos
distintos. Dessa sopa de saberes é possivel um compartilhamento de
conhecimento e assim promover um desenvolvimento profissional.

Os sujeitos dessa pesquisa apontaram com grande porcentagem de
afirmac3o que os seguintes atributos sido de grande importancia para

uma boa prética docente: Dominar bem os contetidos apresentados
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aos alunos; Ter boa formag3o, com sélido embasamento teérico; Ter
um bom planejamento e recorrer a diferentes materiais para sua
elaboragdo; Diversificagdo de metodologias pedagégicas; Procurar
estar sempre se aperfeicoando, com cursos de capacitagdo; Refletir
todo momento sobre suas a¢des dentro de sala de aula, se preciso
mudar e inovar seu jeito de lecionar certos contetidos; Conhecer bem
seus alunos e contextos; Ter dominio de disciplina dentro de sala de
aula e Ter grande conhecimento de todo o programa a ser lecionado.

Isso mostra que em busca de formacdo continuada, refletir sobre
sua pratica e investir na relacdo professor-aluno sio necessarias para
uma pratica docente de qualidade, ji4 apontadas nas pesquisas
anteriores debatidas aqui. Garcia (1999) faz uma 6tima reflex3o sobre
isso “Para que a a¢do de formagio ocorra, é preciso que se produzam
mudangas através de uma intervencio no qual hd participagio
consciente do formando e uma vontade clara do formando e do
formador de atingir os objetivos explicitos”.

Da Silva Rigo e Herneck (2018) levantaram as necessidades de
temas para a formacio continuada, os professores apontaram
indisciplina (34,11%) e inclus3o (29,41%) com mais necessaria. A partir da
fala dos professores sobre indisciplina dos alunos em uma formagio
continuada poderia avaliar a origem da indisciplina, pois pode ser
diversas, que vai desde um problema de visio até falta de atragio pela
aula. Esta tltima também teria alguns motivos, como por exemplo, o
interesse do aluno por aquela aula, a metodologia utilizada, a distincia
do contetido ministrado ao cotidiano do aluno.

Ja a questdo da inclus3o do aluno com necessidades especiais (ANE)

é uma grande questdo a ser resolvida. Pois é escassa o debate desse tema
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na formac3o inicial e nas formagdes continuadas geralmente é realizada
apenas com professores de salas de Atendimento Educacional Especial
(AEE) e cuidadores. O inciso III do artigo 59 da LDB de n. 9394/96 é
bastante claro quanto a exigéncia da capacitacdo dos professores da sala
regular: “professores com especializa¢io adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas
classes comuns”.

Na realidade o que vemos sido professores sem nenhum manejo
para lhe dar com esses alunos. Mesmo os que estdo saindo agora da
graduacdo. As dificuldades sdo gritantes, como lhe dar com aluno com
espectro autista em meio a uma crise? E uma aluna se cortando na
frente de todos devido a ansiedade? Nesse caso essa aluna nem entra na
lista de alunos com necessidades especiais segundo o MEC. Como se
comunicar com um aluno que é surdo? Como trabalhar os conteiddos
para um aluno com elevada deficiéncia mental no meio de outros 40?
S3o tantas questdes e o Brasil continua querendo resolvé-la somente
por forca da lei, como outros milhares de problemas. Se lei resolvesse
os problemas de que tratam, o Brasil estaria muito bem. No papel é
muito lindo, mas no chio da escola é o professor que tem que resolver
sozinho, algumas vezes, com a ajuda da direcdo e coordenacio da escola.

Sampaio e Stobius (2017) realizaram um estudo que teve como
sujeitos professores no final da licenciatura e inicio da docéncia sobre
aspectos de mal-estar, suas consequéncias e estratégias utilizadas na
formagio académica e inicio da docéncia. Os autores citam Jesus (2002)
para descrever como o mal-estar é considerado “como uma resposta ao

estresse profissional prolongado e crénico, que pode ocorrer quando
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as capacidades ou competéncias de resisténcias e as estratégias de
coping utilizadas pelo sujeito se revelam inadequadas ou

insuficientes”. O quadro 1 resume as respostas dos sujeitos desse

estudo.
Quadro 1 — Sinteses das respostas destaques dos sujeitos
Mal-estar no contexto formativo
. Numero de I
Subcategorias Indicacoes
respondentes :

- Inseguranca relacional:
- Sentimento de instabilidade na profisséo:
- Sobrecarga de trabalhos (vida académica, profissional e familiar);
- Desvalorizagdo social da profissdo docente;

Fontes 59

- Atitudes/posturas negativas no contexto escolar: violéncia na escola,
indisciplina dos alunos e a falta de responsabilidade social de docentes;

- Falta de recursos financeiros para manter os estudos:

- Dificuldades nas relacdes com professores das escolas.

- Cansago fisico e mental;

Consequeéncias 36 - Dificuldades conciliar dupla funcdo (estudo e trabalho):

- Dificuldades em conciliar vida académica/profissional X vida privada.

23 sujeitos encontram solucdes para os problemas por meio de estratégias
adequadas.

- Buscam apoio dos professores orientadores;

Estratégias 43 - Procuram se qualificar em estudos e utilizagdo de metodologias diversificadas:
- Desenvolvimento do didlogo.

20 Nio encontraram solugdes frente as adversidades.

Fonte: Os autores (2014)

Diante dessas respostas é notério as necessidades dos professores
iniciantes, principalmente apés a Pandemia da Covid-19, pois os alunos
parecem que desaprenderam a ficar em sala de aula por no minimo
quatro horas. A luta dos professores é didria e é do tipo financeira,
social, material e mental.

André (2018) fez um estudo para analisar o processo de inserc¢io
profissional de professores iniciantes, egressos de trés programas de
iniciacdo a docéncia: Programa Institucional de Bolsas de Iniciagio a
Docéncia, Bolsa Alfabetizagdo e Residéncia Pedagdgica da Universidade
Federal de Sdo Paulo/Guarulhos. A metodologia envolveu a realizacio

de uma survey com 1.237 egressos provenientes de 18 instituicdes de
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ensino superior das regides Nordeste, Centro-Oeste, Sul e Sudeste do
pais. Alguns resultados encontrados vém em desencontro com o0s
estudos apresentados até aqui. No quesito referente a ter
reconhecimento e receber apoio dos colegas, da equipe gestora, dos
préprios familiares e amigos e dos pais de alunos, a concordincia em
geral foi acima de 80%, exceto quanto ao apoio dos pais de alunos
(68,2%), que ainda assim foi bastante alta. Quanto ao ambiente de
trabalho, os dados também foram surpreendentes: apenas o quesito que
indagava se havia resisténcia da escola para diferentes préaticas
pedagodgicas recebeu concordincia média (47%), os demais dados
revelaram que na opinido dos egressos a escola tinha um clima
agradével (83%), que era possivel discutir a pratica com colegas (81%) e
que havia acompanhamento da equipe pedagdgica (69,4%). Mas isso
pode ser explicado por estarem na fase de entrada ou tateamento
segundo Huberman (2013) que afirma que “este periodo se caracteriza
também como de descoberta e entusiasmo do professor pela
responsabilidade que o exercicio da docéncia lhe confere e confia”.

No quesito gestdo de sala de aula, os dados mostraram experiéncias
positivas dos egressos no contato com alunos (86%) e na gestdo de sala
de aula (86%). Outro dado que nio condiz com os resultados debatidos
aqui. Os egressos concordaram com a afirmacio de que tiveram
dificuldade para lidar com a indisciplina dos alunos (52%), fato que é
destacado na maioria das pesquisas. Quanto a concordincia de 38% dos
egressos de que receberam as turmas mais dificeis da escola. Isso é
visivel na maioria das lotagdes, pois os professores mais antigos sio
lotados nas escolas com maior estrutura e bem localizada. As escolas
que sobram ficam com os professores iniciantes e/ou com professores

substitutos.
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Quanto a outras condi¢des de trabalho, a maioria registrou que
estava satisfeita com a carga de trabalho (64,5%), embora quase a
metade dos respondentes tenha discordado da afirmac¢ido de que o
ntmero de alunos por sala era adequado (45,8%) e declarou-se pouco
satisfeita com os saldrios (40%). A quantidade de alunos por sala gera
intimeros problemas, e o principal é a indisciplina, relatada por diversos
estudos debatidos aqui. A Conferéncia Nacional de Educagio (Conae),
ocorrida no inicio de 2010, aprovou as seguintes quantidades maximas
de aluno por turma:15 para a Educac¢io Infantil; 20 para o Ensino
Fundamental; 25 para o Ensino Médio (NOVA ESCOLA, 2010). A Comissio
de Educacdo da Camara dos Deputados aprovou o Projeto de Lei 4731/12,
do Senado, que fixa em 25 0 miximo de alunos na pré-escola e nos dois
primeiros anos do ensino fundamental e em 35 nos demais anos do
ensino fundamental e no ensino médio (CAMARA DOS DEPUTADOS,
2021). Tanto um como o outro estio bem longe da realidade brasileira,
que possuem sala até com 50 alunos ou mais. O pior é que ndo tem a
quem recorrer. Dever-se-ia recorrer ao Ministério Publico, mas a Gnica
acdo que este 6rgio faz é enviar mais alunos com matricula obrigatéria
sem nem solicitar a dire¢io da escola sobre o quantitativo de alunos por
sala.

J4 com relagdo ao baixo saldrio, Hoyle (1987) citado por Névoa
(1999) relaciona alguns motivos para esse fendmeno em comparagio as

outras profissdes:

1) A origem social do grupo, que provém das classes média e baixa. 2) O
tamanho do grupo profissional que, por ser numeroso, dificulta a melhoria
substancial do saldrio; 3) A propor¢io de mulheres, manifestagio de uma
selecdo indireta, na medida em que as mulheres sdo um grupo socialmente

discriminado. 4) A qualificagio académica de acesso, que é de nivel médio
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para os professores dos ensinos infantis e primdrios. 5) O status dos clientes.
6) A relagio com os clientes, que nio é voluntéria, mas sim baseada na

obrigatoriedade do consumo do ensino.

Diante de tantos relatos com relagdo a profissio docente, ficou
evidente a necessidade de uma formacgio mais préxima do chio da
escola, que prepare o professor para fazer o diferencial na sala de aula.
Que leve os conhecimentos prévio do aluno em consideragdo, que nio
chegue na sala de aula apenas para transmitir o contetido para em
seguida ser “cuspido” na prova. O professor do século XXI precisa ser
capaz de refletir e analisar a sua pratica para nio adoecer mentalmente.
Deve ser um animador de aprendizagem e nio um doador de
conhecimento sem nenhuma ligagdo com o cotidiano e contexto social

do aluno.
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