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APRESENTACAO

ste livro no formato de um E-book, nomeado “Itinerarios

formativos e diversidades tedricas e metodoldgicas em
Educacao”, expressa produgoes académicas de docentes e pes-
quisadores/as do Departamento de Metodologia da Educagao e
convidados/as de outras instituigoes a exemplo da Faculdade de
Educacao da Universidade de Sao Paulo (FEUSP), do Departa-
mento de Educacao, da Faculdade de Ciéncias, da Universidade
Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” (Unesp), Campus
Bauru, da Universidade Estadual do Ceara e da Université de
Bretagne-Occidentale UBO, Brest, Bretagne, France, que jun-
tos/as, vem divulgar conhecimentos, reflexées tedricas, episte-
mologicas, metodolégicas e experiéncias no campo da educa-
cdo, com textos escritos, no contexto das Ciéncias da Educacgao
e no contexto de interfaces da educacdao com outras areas do
conhecimento.

A tecedura desta coletanea esta organizada em trés partes:
a Parte I, Didaticas, Ensinagens e Aprendizagens, compreende
quatro capitulos; a Parte II — Estagio Supervisionado, Formacao
de Professores e Ensino, compreende também quatro capitulos
e a Parte III — Educacao em Ciéncias e Matematica, que apre-
senta cinco capitulos.

Na parte I - Didaticas, Ensinagens e Aprendizagens, na pes-
quisa “Narrativas de estudantes de Pedagogia e seus processos
formativos na leitura e escrita”, Elzanir dos Santos e Idelsuite de
Sousa Lima apresentam o resultado de uma agdo que envolveu
ensino, pesquisa e extensao, abordando trajetérias formativas
de estudantes do curso de Pedagogia, relativas a construgao de
si como leitoras e escritoras. O texto é desdobramento de uma



pesquisa que problematizou as lembrancas acerca dos caminhos
percorridos pelas estudantes em suas itinerancias de escritas e
leituras no decorrer do processo de escolarizagao até a Univer-
sidade. A investigagao baseou-se nos fundamentos da pesquisa
(auto)biografica, por considerar a estreita relagao entre o ato de
narrar, a reflexdo biografica como pratica de formagao e anco-
rou-se nas elaboragoes de autores(as) como Josso (2004; 2006),
Delory-Momberguer (2006), Souza ( 2010), dentre outros(as).

No trabalho “A ‘escola dos nossos sonhos’: a pedagogia ci-
randeira na construgao de brinquedos”, José Ramos Barbosa da
Silva propoe-se a relatar aspectos da pedagogia exercitada nas
oficinas de construgao de brinquedos desenvolvida na Escola
Nossa Senhora do Carmo, Bananeiras — PB, por nés batizada
de Pedagogia Cirandeira. Uma experiéncia iniciada em maio
de 2021 e que ainda continua em execugdo como atividade de
extensdo de professores do Departamento de Metodologia da
Educagao (DME), do Centro de Educagao (CE), da Universidade
Federal da Paraiba (UFPB), realizada com educandos e educa-
dores da “Escola dos Nossos Sonhos”, nome pelo qual seus par-
ticipantes intitulam a escola parceira em tela, que se localiza na
cidade de Bananeiras - PB.

Na investigacdo “Diddtica, subjetividades e escolarizagao:
experimentagdes narrativas nas praticas de ensino da UFPB”,
Robson Guedes da Silva, buscou investigar através de narrati-
vas de estudantes de licenciaturas as possibilidades e desafios
constituidos pela experimentagao da escolarizagao na relagao
discente-docente, almejando igualmente refletir sobre os limi-
tes e potencialidades mobilizadas nas narrativas de estudan-
tes de licenciaturas sobre seu percurso formativo escolarizado,
como da mesma forma, analisar os saberes e desafios emergidos



nas narrativas e suas implicagoes na formagao e construcao da
identidade docente. A pesquisa se nutriu em seu repertorio teé-
rico-metodolégico de encontros narrativos, uma feitura investi-
gativa que enlaga as praticas de ensino do componente curricu-
lar de didatica e processos criativos de escritas narrativas como
provocacao critica sobre a constituicao da identidade docente.

E para finalizar a parte I, no artigo “Leitura do texto literario
nos Anos Iniciais: uma possibilidade metodolégica em discus-
sao”, Maria Graciele de Lima discute uma proposta metodolégi-
ca de leitura do texto literario direcionado para turmas de Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. A partir da sequéncia didatica
proposta por Rildo Cosson, em seu livro intitulado Letramen-
to Literario (2016), em didlogo com as contribuigdes de Maria
Helena Martins (2012), Zappone e Wielewicki (2009), Ingedore
V. Koch e Vanda M. Elias (2022) e Amorim (2003), além de ou-
tros estudos, é possivel desenvolver uma proposta de leitura
literaria que leve em conta as particularidades fundamentais
do texto literdrio, cuja principal caracteristica é a de ser pluris-
significante. Esse caminho de compreensao resulta em varias
possibilidades de enveredamento pelas sendas da leitura pelo
fato de promover muito mais flexibilidade diante da produgao
de sentidos oferecida pela experiéncia de ler.

Na Parte II — Estagio Supervisionado, Formacao de Profes-
sores e Ensino, inicialmente, o estudo “A relagao indissociavel
entre complexidade do ensino de Histéria e identidade propria
do curso de licenciatura”, de Danielle Cristine Camelo Farias, ao
encarar a complexidade do Ensino de Historia, almejou refletir
sobre as especificidades da formagdo de professores/as de His-
téria para atuarem na Educacao Basica, ou seja, pensar sobre
o curso de Licenciatura em Histéria e sua tradicional relagao



com o Bacharelado. E nesse contexto que apresenta concepgoes
acerca da relacao entre complexidade do Ensino de Histéria e
Identidade Prépria de Cursos de Licenciatura com o objetivo de
construir entendimentos sobre a relagdao indissociavel entre as
duas categorias.

O trabalho “Os centros de treinamentos de professoras/es na
Paraiba (1962-1970)”, de Antonio Carlos Ferreira Pinheiro, tem
como objetivo analisar alguns aspectos relacionados ao proces-
so de implementacao, na Paraiba, de trés Centros de Treinamen-
tos de Professores, localizados em Alagoa Grande, em Sousa e
na cidade de Sapé, no contexto das discussoes relativas as po-
liticas educacionais destinadas a formagao e/ou requalificagao
de professoras/res, especialmente das/os professoras/es leigas/
os, que deveriam atuar, sobretudo, nas escolas publicas loca-
lizadas nas zonas rurais e nas pequenas cidades localizadas no
interior paraibano.

Na pesquisa “O ‘novo Ensino Médio’ e o lugar da Sociolo-
gia”, Orlandil de Lima Moreira, analisa o “Novo Ensino Médio”
e suas implicagoes para a formagdo dos jovens, tomando como
fonte de investigagao a pesquisa bibliografica e documental. A
pesquisa estd ancorada por uma visao critica do processo de
mercantilizagdo da educagao, que tem como referéncia politica
e metodoldgica o pensamento de Paulo Freire, o qual propoe
uma educacao emancipatéria que seja capaz de possibilitar a li-
berdade dos sujeitos educandos a qual toma como possibilidade
a construcao de uma educagao publica, popular e democratica.

A producgao “Estdgio curricular durante a pandemia de Co-
vid-19: andlise das reflexdes produzidas por estudantes de Pe-
dagogia”, de Ildo Salvino de Lira, resulta de uma pesquisa que
analisou os sentidos atribuidos por estudantes de Pedagogia as



experiéncias do estagio curricular desenvolvidas no contexto da
pandemia da Covid-19. A partir da analise dos relatérios refle-
xivos, concluiu-se que o estagio foi atribuido pelos académicos
como espaco de aproximacao, reflexao e problematizagao do tra-
balho docente situado entre as novas exigéncias e demandas de-
correntes da suspensao das atividades presenciais das unidades
de ensino. No entanto, tais posigoes também refletiram sobre os
limites da condugao desse componente curricular no formato re-
moto, entre os quais, destacou-se a auséncia do contato presen-
cial com os atores no ambiente escolar, além da énfase atribuida
a baixa participagao dos alunos durante os momentos de media-
¢ao como expressdo do fenomeno da desigualdade digital.

E na Parte III - Educacao em Ciéncias e Matematica, temos
inicialmente no capitulo “Alfabetizagdao Cientifica e Tecnolégica,
Natureza da Ciéncia (NdC) e Ensino por Investigacao: Relagoes
entre a Cultura Cientifica e a Cultura Escolar na Formacao de
Professores e no Ensino de Ciéncias e Biologia”, de Marsilvio
Gongcalves Pereira, Daniel Manzoni de Almeida, Silvia Luzia Fra-
teschi Trivelato, André Luis Corréa e Diego Adaylano Monteiro
Rodrigues, abordam sobre alguns aspectos do processo de Alfa-
betizacao Cientifica e Tecnolégica, Natureza da Ciéncia e Ensino
por Investigagao, tecendo uma trama relacional entre a formacao
de professores e o ensino de Ciéncias e Biologia. Discutem tam-
bém sobre a importancia de processos de ensino e aprendizagem
em ciéncias e biologia por investigagdo e pesquisa, pautados na
alfabetizagao cientifica e tecnologica e no ensino da Natureza da
Ciéncia, bem como discutem o papel do ensino de Natureza da
Ciéncia (NdC) na alfabetizacao cientifica. Para isto, recorrem a
alguns estudos e pesquisas realizadas no ambito da Didatica das
Ciéncias Naturais e da Didatica da Biologia.



Em seguida, no capitulo “O Perfil Profissional de Professo-
res de Biologia: aspectos da formagéao e da pratica docente” de
Matheus Ganiko-Dutra, André Luis Corréa, Marsilvio Gongal-
ves Pereira e Ana Maria de Andrade Caldeira, destaca-se que ao
longo de sua formacao em Ciéncias Biolégicas, o/a professor/a
de Biologia aprende conhecimento cientificos e pedagogicos de
forma fragmentada que podem limitar sua pratica docente em
sala de aula diante dos desafios colocados atualmente pela so-
ciedade e por curriculos nacionais para o Ensino de Biologia.
Nesse texto, exploram-se aspectos da triade didatica: profes-
sor/a — estudante — conhecimento nas dimensoes da sociedade,
da escola e da sala de aula tendo como referéncia o/a profes-
sor/a e a sua formagao. Recomendam-se a institucionalizagao
de espagos integradores do conhecimento biolégico e do co-
nhecimento pedagoégico do contetido ao longo do curriculo nos
cursos de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas como propostas
para a superagao dos problemas apresentados.

No texto “Imagens de Cientistas em uma Revista Virtual
Produzida por Alunos da Licenciatura em Ciéncias Biolégicas”,
Emilly Alessandra Luiz de Sousa, Marsilvio Gongalves Pereira
e Diego Adaylano Monteiro Rodrigues, destacam e evidenciam
aspectos de uma pesquisa e apresentam a anélise de textos da
revista digital IPE Criangas, criada por alunos de Ciéncias Biol6-
gicas com o objetivo de instigar as criangas a buscar o saber cien-
tifico. Os textos foram analisados a partir da proposta elaborada
compreender as relagoes CTS (Ciéncia — Tecnologia — Sociedade)
contempladas nas publicagoes, bem como verificar as caracteris-
ticas da divulgacao cientifica voltada para as criangas.

A produgao “Abordagem das metodologias e praticas de en-
sino como processos reciprocos na formagao de professores(as)



de Quimica”, de Marcos Pires Leodoro,aborda o aperfeicoa-
mento da formacao de professores nos cursos de graduagao em
licenciatura, de modo a contribuir para a autonomia da agao
docente e no reconhecimento e valorizagao da expertise do(a)
professor(a), entendendo que a sistematizagao de metodologias
de ensino s6 pode acontecer em reciprocidade com as praticas
de ensino, no contexto da atuagao profissional institucionaliza-
da. O estudo se defronta com o desafio de mediar, junto aos (as)
futuros (as) professores, a apropriagao de referenciais metodo-
l6gicos do ensino de Quimica, e de Ciéncias, articulados ao de-
senho curricular de praticas pedagogicas que possam contribuir
para o exercicio reflexivo dos saberes em questao.

No estudo “O estdgio supervisionado como componente
curricular essencial para a formag¢ao docente em matemati-
ca”, Vinicius Martins Varella apresenta dados de uma pesquisa
referente a anélise de relatérios de alunos da licenciatura em
Matematica da UFPB, Campus I, no componente curricular es-
tagio supervisionado I,ampliando a discussdo sobre a impor-
tancia desse componente curricular, assim como, mostrando as
expectativas dos alunos sobre o estagio e como eles avaliam o
componente em relacao as aulas, a sua formacgao docente e sua
interagao no campo de estégio.



A guisa de introducgo: abrindo o e-book

Cicero Magérbio Gomes Torres-URCA
Maria da Conceigao Vieira de Almeida Menezes - UERN
Rodrigo Cerqueira do Nascimento Borba- UEMG

C om muita alegria e satisfagao, recebemos o honroso convite
para escrever a introducao desse e-book organizado pelos
professores Marsilvio Gongalves Pereira e Robson Guedes da
Silva. Nessa coletanea, cada texto é apresentado e discutido
a partir de refinados quadros tedrico-metodolégicos, colocan-
do potentes itinerarios formativos em evidéncia por meio de
pesquisas em educacao realizadas no Departamento de Meto-
dologia da Educagao da Universidade Federal da Paraiba e em
outras importantes Instituigbes de Ensino Superior, incluindo
uma universidade estrangeira. Mais do que uma bricolagem de
ideias pedagogicas e préticas investigativas, a obra retine um
convite a compreensao das especificidades teéricas, metodolo-
gicas e também epistemolégicas da pesquisa no campo educa-
cional a partir de sé6lidos e apurados relatos de pesquisa.

Sem abrir mao da reflexao critica, os textos langam miradas
potentes para tematicas cldssicas e em ascensdo, conjugando
olhares para a pesquisa educacional que tornam sua leitura in-
dispensavel em turmas de graduagao e de pés-graduacao inte-
ressadas na formacao de sujeitos que sejam capazes de pensar,
problematizar e propor investigagdes no campo educacional.
Nesse sentido, o livro oferece valiosos subsidios a reflexoes que
evidenciam como os conhecimentos produzidos pela pesquisa



em educacao sao sui generis e s6 fazem sentido se bem con-
textualizados e fundamentados com rigor cientifico e reflexao
teérico-metodologico.

Talvez o maior trunfo da obra seja 0 movimento de integrar
referenciais e debates que se conjugam de maneira harmonica
a fim de langar luzes sobre questdes que atravessam tanto os
saberes e os fazeres docentes de sujeitos que cotidianamente
os constroem, os mobilizam e os atualizam em diferentes es-
pacos educativos, quanto para aqueles que se debrugam diante
desses saberes e fazeres para compreendé-los pelas lentes da
pesquisa. Com isso, cada uma das trés partes do livro e todos
os seus 13 capitulos contribuem para a composigao de um con-
solidado mosaico com cores vividas e reluzentes que sinalizam
relevantes diregoes para a pesquisa em educagao, que nos re-
cordam e exemplificam concretamente preciosas ligdes sobre a
pesquisa educacional:

1) A necessidade de fundamentagéao teérico-metodologica
de exceléncia, coerente com os problemas investigados e
alicergados em um arcabougo conceitual sélido;

2) A abertura as novas tematicas que emergem e tensionam
assuntos estabilizados, promovendo deslocamentos e dia-
logos no campo da pesquisa em educagdo que geram novas
linhas, objetos e recortes para investigacoes;

3) A inesgotabilidade de certas perguntas que sao refeitas e
re-elaboradas a partir de paradigmas outros, mas que per-
manecem inquietando aqueles que entendem a educagao
como pratica social.



Por isso, ao navegar por esse livro, ninguém deve esperar
respostas prontas, receitas faceis ou roteiros herméticos com
um passo a passo de como se fazer uma pesquisa em educacao.
A obra, mais do que sinalizar pistas, caminhos e possibilidades,
nos conduz a questionamentos e ao fomento de uma curiosida-
de instigante, que justamente faz com que recusemos respostas
faceis e prontas para as problematicas que a educacao busca
conhecer e solucionar.

Afinal, esse livro se trata de um sensivel convite a produ-
¢do de conhecimento educativo em um momento em que somos
também convidados a re-esperangar e a reconstruir a ciéncia
brasileira. Diante de tantos ataques orquestrados a educagao de
nosso pais nos ultimos tempos, visando desacredita-la e des-
monta-la, essa obra nos leva a pensar e a sonhar outros futuros
possiveis intermediados pela pesquisa educacional. Por fim, es-
peramos que a sua experiéncia de leitura desse e-book seja tao
agradavel, enriquecedora e produtiva como a que nos tivemos.

Boa leitura, bons aprendizados!



PARTE |
Didaticas, Ensinagens
e Aprendizagens



NARRATIVAS DE ESTUDANTES DE PEDAGOGIA
E SEUS PROCESSOS FORMATIVOS NA LEITURA
E NA ESCRITA

Elzanir dos Santos
Idelsuite de Sousa Lima

INTRODUCAO

O presente artigo apresenta resultado de uma agao que en-
volveu ensino, pesquisa e extensao, abordando trajetérias forma-
tivas de estudantes do curso de Pedagogia, relativas a constru-
cdo de si como leitoras e escritoras. Teve como desdobramento
uma pesquisa que problematizou as lembrancgas acerca dos ca-
minhos percorridos pelas estudantes em suas itinerancias de
escritas e leituras no decorrer do processo de escolarizagao até
a Universidade.

Em virtude dessa especificidade as experiéncias rememo-
radas pelas estudantes, em suas narrativas, conformaram um
arcabouco reflexivo acerca da formagao e do exercicio da profis-
sdo docente, numa perspectiva de contribuir para a construgao
de praticas pedagégicas mais comprometidas com um ensino
de qualidade, no sentido de melhorar a vida das criangas, jo-
vens, adultos e idosos das classes populares. Este intento con-
figura um dos principios da Universidade publica, gratuita e
socialmente referenciada.

A investigagdo baseou-se nos fundamentos da pesquisa
(auto)biogréfica, por considerar a estreita relagao entre o ato de
narrar, a reflexao biogréafica como pratica de formagao e anco-



rou-se nas elaboragoes de autores(as) como Josso (2004; 2006),
Delory-Momberguer (2006), Souza (2010), dentre outros(as).

Intimeras sdo as razoes para justificar a escolha pela aborda-
gem (auto)biografica, dentre elas destaca-se a possibilidade de
fazer “reaparecer os sujeitos faces as estruturas e aos sistemas, a
qualidade face a quantidade, a vivéncia face ao instituido” (NO-
VOA, 2010, p.18). Através das narrativas (auto)biogréficas tor-
na-se possivel estabelecer um nexo entre as vivéncias pessoais e
os contextos, entre a histdria pessoal e a histdria social, através
de uma compreensao retrospectiva e prospectiva da vida.

A escrita narrativa é potencializadora da autoformacao,
uma vez que favorece um processo de reflexdo sobre as expe-
riéncias marcantes, podendo resultar em transformagoes nos
modos de sentir, conceber e perceber a si mesmo, aos outros e
ao mundo. Essa analise sobre o passado permite ressignificar o
vivido, iluminando o processo formativo e construindo outras
perspectivas sobre o futuro.

Ao narrar seus percursos, aquele/a que narra, organiza as
ideias e reflete sobre o que ocorreu, dando-lhe novos significa-
dos e valoragoes, a partir de suas percepgoes do presente. Nesta
6tica, segundo Cunha (1997, p.03):

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por
ela mesma, percebe-se que reconstréi a trajet6-
ria percorrida, dando-lhe novos significados.
Assim, a narrativa nao é a verdade literal dos
fatos, mas antes é a representagao que deles
faz o sujeito e, dessa forma, pode ser transfor-
madora da prépria realidade.

A escrita de si potencializa, numa retrospectiva, a capaci-
dade de perceber seus feitos, suas conquistas a partir de um



balango da vida. Possibilita, por sua vez, rever suas agoes e pro-
jetd-las em outra diregao. Permite desvendar situagdes e cons-
trui-las sob outros dngulos, no sentido de reorientar saberes e
aprendizados.

O exercicio reflexivo auxilia, ainda, na (re)construgao de
autoimagens positivas, em face da elaboragdo de um inventario
de saberes e realizagoes. Tudo isso afeta significativamente os
processos identitarios dos sujeitos que narram, pois segundo
Prado; Ferreira; Fernandes (2011, p.152) “esse processo, |...] é
formativo para profissionais da educagao, uma vez que propicia
a reflexao, o repensar a escola e a ressignificacao de concepgoes
e praticas pedagogico-educativas”.

Considerando que o mundo contemporaneo impele a ages
repetitivas, ao consumo, a nao produgido de ideias e a rapidez
do descarte, configurando-se avesso ao processo reflexivo, a es-
crita narrativa propoe o contrario, isto é, enseja a pausa, a para-
da, a reflexao que transforma vivéncias em experiéncias, como
um permanente processo de vir-a-ser. Desta forma, as narrativas
tém sido utilizadas como um potente espago de reflexao, par-
ticularmente, no campo da formagdo de professores, uma vez
que a fala e a escrita de si possibilitam a autorreflexao e, por-
tanto, instauram um processo de formacgao, na medida em que
os sujeitos envolvidos podem reinterpretar suas escolhas, suas
aprendizagens, suas agoes.

Partindo de tais pressupostos teérico-metodolégicos, para a
construcao das narrativas utilizou-se a dindmica do “atelié (auto)
biografico”, inspirado nos trabalhos de Josso (2004, 2006); De-
lory-Momberger (2006), junto a um grupo de seis estudantes
de Pedagogia. Elas faziam parte de um projeto de extensao que,
voltava-se para a potencializacdo dos processos identitarios de



licenciandas, na medida em que favorecia reflexdes acerca de
suas intinerancias no ambito da leitura e da escrita. Em encon-
tros sistematicos, as narrativas foram sendo elaboradas e a sua
realizagdo constituiu-se de momentos de escrita, fala e escuta de
narrativas. Essa escrita foi orientada a partir de um roteiro di-
vidido em trés etapas de rememoracao: experiéncias marcantes
no Ensino Fundamental, no Ensino Médio e no Ensino Superior.
Tais lembrangas foram constituindo-se em uma ‘linha do tempo’,
enfocando a construgao de si como leitoras e escritoras. As anali-
ses deste processo consubstanciam o eixo deste trabalho.

O artigo estéd organizado de modo que, inicialmente, apre-
senta aspectos que se tornaram marcantes na trajetoria escolar
das estudantes-narradoras e as suas rememoracoes acerca das
préticas leitoras na escola. Por fim, sao apresentadas algumas
consideracoes, destacando a importancia das narrativas (auto)
biograficas para a formacao docente.

LEITURA PARA QUE TE QUERO?

Como as estudantes se veem leitoras e escritoras? Que ex-
periéncias sao marcantes em suas trajetérias na escola e fora
desse espago formativo? Quais vivéncias e itinerancias as fi-
zeram estar em um curso de formagdo para serem, posterior-
mente, professoras que ensinardo criancas a ler e a escrever?
Ler e escrever tém sido um desejo, um desafio, um prazer, uma
obrigacao, um ato reflexivo ou uma consequéncia do ‘estar na
escola’? Que relagdo tem o pensar sobre isso e a expectativa de
ser professora de outros que se tornarao leitores e escritores?

A analise acerca de experiéncias que marcaram/marcam as
estudantes de Pedagogia destaca que as alegrias decorrentes das



leituras e/ou escritas “prazerosas” acontecem, predominante-
mente, no inicio da formacao e sdo mediadas por familiares ou
pessoas proximas. Os depoimentos transcritos a seguir confir-
mam essa afirmacgao:

Lembro dos gibis da Turma da Moénica que ele
(irmao) arranjava para mim, no intuito de de-
senvolver a leitura. Foi bom demais, aprendi a
ler me divertindo (Re).

Lembro-me que minha mae passou na banca
de revista, um dia, e comprou um gibi da tur-
ma da Mbnica e cada um (dos irmaos) dividia
o tempo para ler. Eu amava gibi! (G).

Meus pais sempre deram livros de presente e
me apresentaram as letras (L).

Esta relagdo com as primeiras interagbes com o texto es-
crito é decorrente de um tipo de leitura denominada “leitura
sensorial”, pois é ela que “conduz o leitor a conhecer o que ele
gosta ou nao gosta, mesmo inconscientemente, sem a necessa-
ria racionalizacdo, conduzido pelas impressoes do ver, do ou-
vir, do sentir, do cheirar, do falar” (MARTINS apud ALMEIDA
E RABINOTICH, 2010, p.308). Os depoimentos denotam uma
aprendizagem da leitura de forma despretenciosa e divertida,
sem a prevaléncia dada a alfabetizagao centrada no dominio
descontextualizado das letras.

A rememoracao sobre as experiéncias leitoras traduz uma ad-
miragao com esse universo e revela o contato inicial com a leitura
que, no caso, indica uma aproximagdo prazerosa. Torna-se rele-
vante pensar na importancia que tem o acesso da crianca a dife-
rentes textos que possam diversificar ideias e multiplicar utopias.



Outro fato marcante, comum as autoras das narrativas, é
o ingresso no “mundo letrado”, o descobrir-se lendo (ou deco-
dificando) as primeiras palavras. Um mundo que néao é para
todos, mas traduz intimeras possibilidades aos que nele ingres-
sam: desbrava-lo é o grandioso e feliz (ou infeliz) desafio, pois a
leitura e escrita estao em todo lugar e sdao sin6nimos de ‘poder’.
O significado que este poder ird assumir é plural e estard na de-
pendéncia dos percursos tragados, dos projetos e das condigoes
de existéncia das leitoras e escritoras. O depoimento a seguir é
emblematico: “Uma coisa que nao esquego jamais, o dia que li
pela primeira vez. Depois disso, eu queria ler tudo que via” (G).

Essa descoberta inusitada tem um misto de alegria, de en-
cantamento e de independéncia. Assim, merece destaque no
depoimento acima a nocao de liberdade. Esse sentimento é
também partilhado em algumas outras narrativas referindo-se
ao tempo e espago para a leitura e a escrita. Ao se perceberem
leitoras e escritoras, na sua fase de iniciagao, algumas das es-
tudantes afirmam sentirem-se a vontade para ler e escrever em
tudo o que quisessem e a todo tempo. E o que expressam esses
depoimentos:

Eu ficava escrevendo meu nome em tudo (G).
Lembro que achava [os gibis] no lixo e levava
para casa, lia e relia as historinhas vdrias ve-
zes; eu sabia de todos os personagens e suas
artimanhas (Ga).

Infelizmente, esta liberdade e vontade fenecem ao longo
da formacao, porque a escola ensina que o ato de ler e escre-
ver somente deve realizar-se sob sua autorizagao. Inscreve-se
ai um paradoxo, pois é esta a principal instituigao legitimada e



encarregada da formacao de leitores e escritores fluentes. Efeti-
vamente, ndo deveria limitar tais experiéncias, mas contribuir
para sua ampliagdo. Reside nessa contradicao, parte da fragil
vinculacao entre leitor/texto/leitura, provavelmente porque a
leitura é tratada apenas como obrigagdo e ndao como fruigao.

As narrativas evidenciaram ainda, que o acesso a um tipo
de texto e nao a outros pode limitar as preferéncias dos leitores.
Dependendo desse contato, suas perspectivas, seus encaminha-
mentos, seus devaneios ou crengas poderao assumir determina-
das tendéncias. Uma das estudantes faz um depoimento curioso,
ao afirmar que: “Durante esse tempo [em que ficou sem estudar]
passei a ler livros religiosos, inclusive a Biblia. Foi o que mais i
em toda a minha vida, porque fazia sentido para mim” (Re).

Neste depoimento, vem a tona a expressao da nao oferta de
variados tipos de textos que possibilitasse, a estudante, o acesso
a outras leituras e outras visdes de mundo, limitando, assim,
seu repertério e suas concepgoes. Porém, a autora do relato traz
uma informagao relevante sobre o texto lido, ao afirmar que ‘fa-
zia sentido para mim’. O significado atribuido ao teor do texto,
ou a sua tessitura, encontra ressonancia por construir vinculos
com o leitor, por congregar sentidos que lhes sdo caros, poden-
do proporcionar o gosto pela leitura.

A partir destes depoimentos constata-se que, para este gru-
po de estudantes, as leituras significativas foram acessadas fora
da escola, o que evidencia lacunas no cumprimento da fungao
basica da instituicdo escolar. As leituras consideradas impor-
tantes pelas estudantes sado: os gibis, a biblia, os romances,
letras de musica e as cartilhas. Vale ressaltar que as leituras
marcantes o sdo porque as leitoras se reconhecem nas palavras,
nas narrativas e/ou nas personagens. Além disso, possibilitam o



encontro com uma das mais importantes dimensées humanas:
a imaginacao. Esta que ajuda a viver outras vidas - ainda que
passageiras -, alimentar a criatividade, compreender e ressigni-
ficar experiéncias.

O depoimento citado a seguir é ilustrativo: “Este livro [Vi-
das Secas] me fez viajar pelas muitas sendas trilhadas pelos re-
tirantes nos momentos criticos, tipicos do sertGo nordestino. A
vontade ou necessidade de sobrevivéncia contribuia com a mi-
gragao de muitas familias” (S.). Esta estudante se reconhece nas
personagens desta narrativa em face da sua condicao de nordes-
tina e migrante. Dai a identificacdo com a obra, confirmando
o que dizem Cerqueira; Cordeiro (2010, p.228): “quem lé o faz
com toda a sua carga pessoal de vida e experiéncia, consciente
ou nao dela, e atribui ao lido as marcas pessoais de memoria
intelectual e emocional”.

Nessa mesma linha de identificacdo com o texto, outra es-
tudante justifica, em sua narragao, sobre a importancia que o
livro “A cabana” teve para si: “fazia refletir sobre coisas da vida
pessoal” (G). A vinculagao leitor/texto/leitura revigora-se a par-
tir dos significados manifestos entre os anseios e sentidos con-
tidos nessa relagao.

No teor das narrativas, tanto em relacao as leituras, quanto
a escrita, o que é considerado marcante de forma positiva, efe-
tiva-se em situagoes extra-escolares ou em espagos nao formais.
O incentivo, na maioria dos casos, advém de educadores outros
e nao de professores, exatamente, aqueles legitimados social-
mente para formar leitores e escritores.

Nas etapas seguintes dos processos formativos, as narrati-
vas afirmam a oferta limitada de espagos para ler e escrever por
fruigdo. No periodo da adolescéncia, quando as autoras das nar-



rativas estdo cursando o Ensino Fundamental, aparecem poucas
experiéncias de leitura e escrita de outra ordem, a nao ser aque-
las vinculadas aos estudos escolares, contetidos disciplinares e
atividades provenientes do ensino. Os depoimentos seguintes
traduzem esta assertiva:

Escrever como ato livre e espontdneo sempre
foi algo que eu gostava de fazer em casa. Ja na
escola, ndo sentia o mesmo prazer, pois a es-
crita “livre” era sempre de acordo com o géne-
ro textual e o tema proposto pelo professor, sem
que nos pudéssemos sugerir ou opinar (Pa).

Na adolescéncia, troquei de escola e, 1a, perce-
bi a complexidade dos contetidos, mas estava
atenta a todas as explicagées dos professores
para poder tirar boas notas (Ga).

A leitura, sob essa conotagao, fica circunscrita a uma di-
mensdo instrumental e racional: estudar, compreender e con-
seguir aprovagdo para a série posterior. As lembrangas signifi-
cativas que constituem as itinerancias das autoras reiteram que
a escola pouco contribui para a construgdo das competéncias
leitora e escritora. Dessa forma, evidencia-se que praticas es-
colares tém dado pouca énfase a “importancia de habitar nos
livros, de morar por entre suas linhas e descobrir o rico manan-
cial que cada livro singularmente possui” (CERQUEIRA; COR-
DEIRO, 2010, p.223).

Nao se pode desconsiderar que a escola cumpre um impor-
tante papel na constituigao do repertério cultural dos(as) estu-
dantes, proporcionando experiéncias de letramento e ingresso
no mundo letrado. Ainda que em situagoes mais restritas e ele-
mentares de acesso a portadores de textos ou em situagoes de



decodificacdo do codigo escrito, a escola pode favorecer uma
base ao conhecimento mais amplo e a formagao de leitores e
escritores fluentes.

Tais possibilidades instrumentalizam os estudantes para
buscar outros espagos/tempos para o ler e o escrever, especial-
mente nos tempos contemporaneos, do contexto da sociedade
do conhecimento, em que a escola ndo é mais o tnico reduto
em que esse saber é veiculado. O enunciado de uma das estu-
dantes reitera essa argumentacgao:

Durante o Ensino Médio, sobretudo, nos cursi-
nhos preparatdérios para vestibular e para con-
cursos publicos, escrevi e li bastante para es-
tudar. Epoca em que também tive acesso pelo
computador e internet a vdrios livros virtuais
que eu imprimia para 1é-los, ndo como obriga-
¢a@o, mas como prazer. Tempo em que fiz muito
uso das redes sociais e bate-papos, como twi-
ter, Orkut, messenger, etc. (Pa).

Com efeito, as ferramentas disponibilizadas pela escola via-
bilizam o acesso a outros recursos textuais, outras linguagens,
outros modos de aprender a aprender. As novas tecnologias, a
informatica e a internet possibilitam outras formas de acesso ao
conhecimento e a informacao.

No Ensino Superior, para a maior parte das estudantes, ha
um reforgo ou agravamento da experiéncia limitada com a lei-
tura e a escrita ao longo da escolarizagao. Para uma das licen-
ciandas a Universidade é: “cheia de desafios, for¢a de vontade
[...] cada dia que se passa é uma vitéria, um dia vencido!” (Ga).
Outra aluna afirma: “Ingressei na Universidade e confesso que
a leitura dos textos foi um pesadelo para mim! Lia, mas nao en-



tendia direito. Isso me angustiava bastante” (Re). Uma terceira
reitera: “Infelizmente, tem sido um momento drido. Leio pou-
quissimo as coisas que eu mesma elejo e sou refém das leituras
da Universidade” (L).

O ressoar dos antincios sobre as experiéncias universitarias
aqui narradas desvelam um tipo de relacdo com a leitura e a
escrita que dao continuidade aos percursos da Educagdo Basi-
ca, consolidando uma formacao docente baseada no acimulo
de leituras, de captagao da “esséncia” dos textos materializada
em escritas que, muitas vezes, nao fazem sentido para as li-
cenciandas. Reitera, assim, um saber hegemonico que toma tais
significados como sendo a prépria formagao. Para Cerqueira;
Cordeiro (2010, p.252), “a formagao do professor ainda se en-
contra centrada na racionalidade técnica, dando ao saber cien-
tifico uma posigao hegemonica em relagao aos demais saberes”.

Por outro lado, o curso de graduagdo também proporciona
vislumbrar outros horizontes através da leitura, fomentando,
nas estudantes, ampliagao de letramento, agugando novas des-
cobertas. O depoimento a seguir é revelador:

Ao longo das diversas leituras, estudos, tra-
balhos académicos, artigos, pesquisas fui de-
senvolvendo a habilidade de produzir textos
cientificos, dialogando com os vdrios autores.
[...]Outras varias vivéncias, contatos com pes-
soas e lugares, participagoes em palestras e
eventos, tudo isso contribuiu, direta e indireta-
mente com minha leitura de mundo. S6 posso
escrever bem, se eu entender bem do que vou
escrever, s6 posso ser boa escritora se desen-
volvo a leitura constante, nao sé de livros, mas
de tudo o que me cerca, de tudo o que envolvi
a mim e o objeto/pessoa/lugar observado(Pa).



O relato da aluna acerca do seu envolvimento nas ativida-
des académicas, nas leituras, no didlogo com os autores e no
aprimoramento da escrita, resultando na habilidade em elabo-
rar textos cientificos, potencializa a formagao no Ensino Supe-
rior. Dessa forma, a Universidade revela-se como espago plural
em que diferentes saberes se expressam e se mobilizam, opor-
tunizando, aos que se desafiam ou que desenvolvem, um senti-
mento de pertenca a este meio e a conquista de patamares mais
elevados de capital cultural.

O TORNAR-SE LEITORA E O LUGAR DA ESCOLA

Ao narrar suas histérias de formagao, as estudantes fazem
emergir, nas narrativas, tragos vivenciados no processo de esco-
larizagao. Os relatos trazem, a partir do que suas autoras consi-
deraram experiéncias marcantes, procedimentos de uma escola
que valoriza o uso da cartilha como instrumento central (ou
exclusivo) na alfabetizacao; os castigos como forma de punir os
erros e instrumentos de um fazer autoritario protagonizado por
um professor. O depoimento a seguir é ilustrativo:

A cartilha do ABC foi minha grande compa-
nheira nessa caminhada. Decorei-a todinha!
S6 ndo podia errar na hora de passar a leitura,
se nao levaria uns bons gritos. Sem falar no
temido castigo com graos de milho”. {...) “Acho
que naquele tempo nao se falava em Construti-
vismo. Tive que cobrir muitos tragados feitos a
lapis grafite e as copias que eu tinha que trans-
crever eram intermindveis (Re).

Essa afirmacao revela concepgoes de escola, de ensino, de



leitura e escrita caracteristicos de um fazer pedagogico pautado
numa escola tradicional. Curiosamente, grande parte das estu-
dantes vivenciou o inicio da escolarizacao ja no século XXI, em
que hé significativos referenciais sobre o ensino aprendizagem
da leitura e da escrita formulados em outras bases teérico-me-
todolégicas.

Além disso, evidencia-se que o ensino de leitura e escrita
era marcadamente realizado através do método sintético, da re-
producao e repeticao como forma de alcangar a aprendizagem.
De acordo com Morais; Brito (2009, p.03) “os métodos sintéticos
evidenciam o ensino e a aprendizagem da leitura numa com-
preensao da “parte” para o “todo”, postulam o processo de ensi-
no e aprendizagem da leitura e da escrita a partir da associagdo
de estimulos visuais e auditivos”, enfatizando os processos de
codificagao e decodificagdo, apelo a memoria e nao a compre-
ensao, apresentando-se pouco eficaz na capacidade de estimu-
lar os alunos para a leitura e a escrita.

Outro aspecto evidenciado é a auséncia da compreensao de
que as criangas sdo diversas em sua forma e ritmo de aprendiza-
gem, uma marca desta pratica de ensino tradicional. O trecho a
seguir evidencia esta afirmativa: “Eu era um exemplo para a mi-
nha turma, principalmente porque aprendi a ler rapido!” (Re).
Sob este prisma, a escola elege um padrao de exceléncia no que
tange ao ritmo de aprendizagem e o qual todos tém que alcan-
car. Quem nao o fizer é considerado desviante e precisa ser pu-
nido, seja pelo sofrimento fisico, seja pela violéncia simbdélica.

Sobre a relagdo escrita/leitura, vale destacar que somente
uma das autoras mencionam experiéncias marcantes em escri-
ta. Quais as razoes para isto? A escola centra-se demasiadamen-
te na escrita, no ensino das letras, dos ntimeros, nas cépias!



Possivelmente, ai estd um motivo para a escrita ndo ocupar es-
paco de rememoragdo nas narrativas das estudantes, por nao
ser significativa, ndo ter razoes para ser lembrada em suas expe-
riéncias. O fato de a escola transformar a escrita em transcricao,
em co6pia, fez com que as lembrangas sobre o ato de escrever
nao ganhassem sentido nas narragoes.

ALGUMAS CONSIDERACOES

A busca por respostas a questao: “como as estudantes signi-
ficam suas memorias constituintes de suas itinerancias na leitu-
ra e na escrita, vislumbrando sua futura atuagao docente?” pos-
sibilitou tecer algumas consideragoes sobre a formagao leitora e
escritora de formandas do curso de Pedagogia da UFPB.

Os enunciados presentificados nas narrativas revelaram que
todas as estudantes advinham de familias pertencentes as classes
populares, tendo estudado em escolas ptblicas de comunidades
desfavorecidas economicamente. As experiéncias relatadas pelas
alunas evidenciam situagoes que denunciam a necessidade de a
escola e a Universidade redefinirem suas préticas, favorecendo
marcas positivas nas trajetérias de seus/suas discentes, especial-
mente no tocante a formagao leitora e escritora.

Narrar para lembrar, narrar para niao esquecer, sobretudo,
narrar para ressignificar o vivido. A escrita de si constroi sig-
nificados. Sao sentidos que se amplificam, sdo lembrancas que
se revigoram, sdo agdes que prenunciam outros fazeres. As me-
morias das estudantes sobre sua constituicao como leitoras e
escritoras ensejam reflexoes e principiam desejos de alteragao
do que foi vivido na trajetéria escolar.

O modo com as estudantes registram as memorias de leitu-



ra e escritura aponta que as experiéncias mais prazerosas desse
processo aconteceram na infancia e, predominantemente, fora
da escola. Esta, muitas vezes, se contrapoe a sua responsabili-
dade de estimular o gosto e a ampliacdo da competéncia leitora
e escritora.

De um lado, as lembrangas que as estudantes narram sobre
a leitura na Universidade se configuram em um misto de desa-
fio para lidar com a linguagem académica e aprisionamento aos
textos cientificos - muito mais voltados para o rigor, o formal, o
técnico - com pouco incentivo a devaneios. Em suas rememo-
racoes, a maioria das estudantes revela que a academia reserva
pouco ou quase nenhum espago para a imaginagao ou para o
que denominam como sendo ‘leitura por prazer’. Nos relatos
de algumas estudantes, tais instituigoes sdo expressas como in-
terdicoes a construgao de uma relagao afetiva e efetiva com a
leitura, a escrita e o letramento. Assim, na escola e na Universi-
dade o ler e escrever ocupa, para a maior parte das estudantes,
a fungao estrita de sobrevivéncia nestes espagos.

Por outro lado, parte das estudantes considera que a Uni-
versidade se constitui em um espaco privilegiado para o acesso
a diferentes textos, autores, abordagens e concepgoes sobre lei-
tura, favorecendo outros saberes, ampliando horizontes e proje-
tando outros devires.

A escrita narrativa tem-se mostrado um procedimento rico
em processos autoformativos, junto a estudantes de licenciatu-
ra, ao favorecer um exercicio de reflexao sobre suas historias,
seus saberes e suas crencas, resultando em novas formas de
perceberem a si mesmas, aos espagos frequentados e aos outros
que auxiliam na constituigao de si como leitoras e escritoras.

Finalmente, é pertinente destacar que as consideracgoes en-



vidadas por estas andlises trazem intimeras inquietagoes acerca
do pensar e fazer docente materializado na escola e na Uni-
versidade. Qual o objetivo do trabalho pedago6gico na escola
e na Universidade? O que é necessario transformar para me-
lhor formar? Como é possivel contribuir para a construgao de
aprendizagens mais prazerosas junto a leitores/as e escritoreass
em formagao? Tais indagagoes, se compartilhadas por todos os
sujeitos envolvidos nessa trama, que constitui a mediagao da
formacao, podem significar o inicio de possibilidades de mu-
dangas nesse campo.
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A “ESCOLA DOS NOSSOS SONHOS":
A PEDAGOGIA CIRANDEIRA NA
CONSTRUC,I\O DE BRINQUEDOS

José Ramos Barbosa da Silva
1. INTRODUCAO

O presente trabalho propoe-se a relatar aspectos da pedago-
gia exercitada nas oficinas de construcao de brinquedos desen-
volvida na Escola Nossa Senhora do Carmo, Bananeiras — PB,
por noés batizada de Pedagogia Cirandeira. Uma atividade de
extensdo de professores do Departamento de Metodologia da
Educacgao (DME), do Centro de Educacéao (CE), da Universidade
Federal da Paraiba (UFPB), realizada com educandos e educa-
dores da “Escola dos Nossos Sonhos”, nome pelo qual seus par-
ticipantes intitulam a escola parceira em tela. Uma experiéncia
iniciada em maio de 2021 e que ainda continua em execugao.

A escolha desta escola para a execugao das oficinas de pro-
dugao de brinquedos nao se deu por acaso. Ao longo do ano de
2020, através do Edital 01/2020/PROPESQ, Selegao de Projetos
de Iniciagao Cientifica, periodo 2020/2021, langamos o projeto:
“A Didatica em Movimento: uma escola fundamental sem sé-
ries, sem reprovagoes, com estudantes e professores com voz
ativa”, como projeto de pesquisa cientifica.

Vivenciamos esta pesquisa reunindo professores do DME/
CE/UFPB e alunos que na UFPB ja tenham cursado Didatica,
com o proposito de identificar como ocorria o processo de en-
sino-aprendizagem na Escola Nossa Senhora do Carmo, locali-



zada no Sitio Monte Carmelo, Morro da Graga, na zona rural do
municipio de Bananeiras (PB), ja que essa escola nao pratica a
separagao de alunos por anos letivos ou por séries, mas os dis-
tribui em diversos projetos de estudos, de curta temporalidade,
acompanhados por tutores e especialistas de dreas de conheci-
mentos, sendo estes Gltimos os professores, que se comportam
como mediadores nesses grupos. Uma escola que evita a pratica
da reprovacao e alimenta a curiosidade académica dos alunos
em temas por eles escolhidos.

De modo tematico e global, os alunos sao estimulados a
fazer pesquisas, a aprenderem contetidos disciplinares que se
intercruzam, confrontarem e relatarem os resultados, sob a per-
manente pratica do didlogo. Sabendo disto, através de comen-
tarios que chegavam a nés, professores vinculados ao DME/CE/
UFPB, decidimos conhecer, através de estudos, quais eram as
bases tedricas da pedagogia vivida nesta escola; como se dava,
cotidianamente, as praticas de ensino-aprendizagem; como se
conferiam os niveis de aprendizagens escolares dos individuos
desta escola; como eram planejadas as atividades de ensino-
-aprendizagem e quais resultados elas ofereciam; como eram
formados esses professores para uma atuagao pedagégica numa
escola tao especifica. Dai nasce nosso projeto de pesquisa. Nao
queriamos, ao conhecer, interferir no modo pelo qual a escola
conduz suas atividades didaticas. Sem que nossa curiosidade
fosse vista como intromissao, optamos por conduzir nossa pes-
quisa pelo viés da pesquisa etnometodolégica.

A etnometodologia, numa explicacao de André (1995), es-
tuda como os individuos compreendem e estruturam o seu dia
a dia. Ou, seguindo Coulon (1995, p. 15), “O projeto cientifico
dessa corrente é analisar os métodos — ou se quisermos, os pro-



cedimentos — que os individuos utilizam para levar a termo as
diferentes operagoes que realizam em sua vida cotidiana”.

Destarte, enquanto viviamos tal pesquisa, tomamos como
referéncia a acdo dos atores, a maneira de como a faziam, onde
elas aconteciam, e a explicagao por eles fornecida das razoes e o
modo pelos quais a realizavam. Inspiramo-nos em Harold Gar-
finkel, fundador da corrente etnometodolégica, que disse: “o
ator deixa de ser concebido como se agisse exclusivamente se-
gundo um sistema de normas. Sua relagdo é igualmente defini-
da pelas relagoes que estabelece com outrem que constitui seu
papel social” (COULON, 1995, p.28). A etnometodologia consi-
dera o contexto no qual vivem os sujeitos como um elemento
valido ao seu sistema interpretativo, contexto que dé elemen-
tos para atuagoes e coopera na maneira pela qual as atividades
acontecem, ele é um componente das razoes interpretativas do
sujeito e da linguagem de demonstragées do vivido. Universo
onde as crengas religiosas e politicas, situagoes financeiras, am-
biente geografico, tradigdes culturais, lugar social ocupado na
liga, sentimentos, projetos de vida, conhecimentos, tudo conta
na composigao do fazer, de discursos e sentimentos que descre-
vem atividades do cotidiano. Contextos que podem ser sentidos
de formas diferentes pelos sujeitos nela submergidos.

Neles é que se dao os fatos, onde o real e sua provavel apa-
réncia sao percebidos, filtrados pelos modos de se ver e de se
sentir realidades, sem que nessa forma de captagao a Sociologia
tenha a tltima palavra, nem mesmo a Histéria impressa, por-
que as Ciéncias falam de seus recortes, sem nunca darem conta
da realidade em sua inteireza. Realidade nua, atual, onde, para
as agoes humanas no mundo, o senso comum pesa da mesma
maneira perante saberes académicos. Neste sentido, a etnome-



todologia é uma visao de agoes contextualizadas para as quais o
olhar do pesquisador atua de modo ativo, interferindo em suas
descrigoes interpretativas do percebido, o que distancia esta for-
ma de estudo da légica das explicagées dedutivas. E o cotidiano
da vida assumido como fenémeno social de pleno direito, onde
o ator social percebido pelo pesquisador tem sua racionalidade
e nao é um idiota cultural, como destaca H. Garfinkel (Coulon,
1995, p. 19), o que contrasta com o funcionalismo estrutural da
teoria de Talcott Parsons (1902-1979).

A etnometodologia rejeita a superioridade do saber das ci-
éncias humanas sobre o senso comum. Esses saberes sdo ins-
tancias distintas de percepgao que se misturam e, neste caso,
interferem na descricdo das realidades sociais. Todos pensam
a realidade na qual vivem, e assim a atividade cientifica é uma
prética que, como outra qualquer, toma para si conhecimentos.
A etnometodologia, assim retratada, vive de interagoes, da acéo
e explicagoes sobre ela fornecidas pelos membros que a vive,
e das percepgoes que vao se formando no pesquisador. Um es-
tudo sobre fendmenos sociais, no qual, “a vida social nao é um
reflexo pobre de uma situacao ideal; compreende as ideias das
pessoas e a aplicacao que estas fazem delas em situagoes con-
cretas” (MACEDO, 2006, p. 74).

Ela é a agdo humana em seu savoir-faire, percebida como
agao nao estavel. E, ainda de acordo com Macedo (2006), a et-
nometodologia é agao que interliga a reflexao e a agao, o pensa-
mento e o ato, sem que ela equivalha ao conceito de praxis em
Marx, que seria uma conduta guiada para um objetivo politico,
diferentemente, a etnometodologia é uma pratica de interagoes
interpretativas. O produto dos estudos vindos da etnometodo-
logia deve se somar a outros conhecimentos e saberes, vindos



de outros recortes, da multirreferencialidade caracterizada por
Jacques Ardoino (1980).

Parte desse tempo de imersdao etnometodolégica se deu du-
rante o periodo dos anos da Pandemia COVID-19, destacada-
mente, durante os anos de 2020 e 2021. Havia uma impossibi-
lidade préatica de uma presenca no chao da escola. As escolas
estiveram fechadas por esses quase dois anos. Neste periodo,
muitas reunides entre nos e a escola houveram, feitas de modo
nao presencial, por encontros sincronos online, permitidos pelo
meet. Cada um, alunos, professores, colaboradores, pais, em
seu espaco de moradia, contou o que faziam na escola e o que
estavam fazendo nestes tempos de pandemia.

Ouvimos vérios relatos de como a escola estava enfrentando
a distancia fisica dos envolvidos com o ato pedagogico de ensi-
no-aprendizagem, praticado na Escola dos Sonhos, inclusive, a
da facilidade de acompanhamentos dos projetos de estudos dos
educandos, pois estes estudantes estavam acostumados a autos-
suficiéncia no ato de aprender, desde que acompanhados, ainda
que a distancia, pelos tutores e especialistas de matérias esco-
lares. Também, o periodo de afastamento presencial ocasionado
pela Pandemia COVID-19 foi favoravel para nés, professores do
DME/CE/UFPB, nos aprofundarmos nas teorias que ddo emba-
samento as escolas libertarias, libertadoras, ou as que praticam
metodologias ativas de ensino-aprendizagem. Estdvamos diante
de uma experiéncia concreta destas, vivida no Estado da Paraiba.

De toda maquinaria pensada para conhecer a escola, no peri-
odo da Pandemia COVID-19, de interrupgoes de planos tragados,
de invengoes de novas acgoes de acesso aos professores e alunos,
fomos contemplados com a amenizacao da Pandemia COVID-19,
0 que permitiu acesso ao chao da Escola dos Sonhos, que resol-



veu, ja no ano de 2022, reiniciar suas atividades presenciais de
ensino-aprendizagem. Percebemos que as agoes vivenciadas pe-
los que fazem a Escola dos Sonhos confirmavam os relatos orais
a nos confiados, durante o periodo de encontros online.

Ja dentro da Escola Nossa Senhora do Carmo (Bananeiras —
PB), observamos os cartazes que decoram as paredes, os avisos
que indicam necessidades de aprendizagens de educandos, a
indicagao de horarios e datas para encontros entre educandos
e especialistas de areas especificas de estudo; a agenda diaria e
semanal de atividades do educando, combinadas com tutores;
os temas diversos estudados nos projetos de estudos que se cru-
zam com o0s cobrados na BNCC; estudam-se temas de natureza
social que pedem dominios de operagdes matematicas, de esta-
tisticas, da gramatica, da Histéria, da Geografia, tudo interliga-
do, de modo global, onde se busca conhecer as partes, mas sem
deixar de lado o todo, numa pratica que combina a convivéncia
da interdisciplinaridade, da disciplinaridade e da transdiscipli-
naridade, sem crises. Estudos feitos em qualquer lugar, sem que
as salas de aulas se fagam necessarias, de estudantes que se
ajudam e, quando preciso, com a ajuda de um tutor ou de espe-
cialistas em conhecimentos escolares.

Alunos que participam na resolugao de conflitos e nas deci-
soes importantes de encaminhamentos da prépria escola. Uma
escola comunitaria, onde educandos, educadores, diregao, fun-
cionérios, pais de alunos, pela autogestdo, decidem os rumos a
serem tomados. Dai, ela ser chamada por esses de a “Escola dos
Nossos Sonhos”. Uma escola gratuita, onde as pessoas nao pa-
gam para estar nela. Porém, verificamos que esta escola passa por
necessidades financeiras de sobrevivéncia, vive de ajudas pontu-
ais, vindas as vezes do Estado, da Prefeitura, de doagoes, bingos,



rifas, etc. Foi por esta constatagao que resolvemos oferecer as ofi-
cinas de producao de brinquedos, para que, depois de prontos,
esses brinquedos pudessem ser vendidos em fungao de auxiliar
a autosustentacao dessa escola. Mas, como seria essa construcao
de brinquedos sob a forma de uma Pedagogia Cirandeira?

2. LUTAS HISTORICAS NO PERCURSO DOS CAMINHOS PEDAGO-
GICO-DIDATICOS

Ser a “Escola dos Nossos Sonhos” ndo é um caminho facil,
nem de aceitagdo corriqueira entre os que fazem da Educagao
um campo profissional. E identidade que se vé numa diregao
filoso6fica de educagao, dentre tantas, na arena das muitas lutas
que permeiam e delineiam caminhos para a educagao formal.
Educagao escolar que, apesar de muitos dizerem que ela nao
se modifica, vem sendo alterada desde sempre. Foi assim desde
a criacao das primeiras escolas formais, onde poetas, juristas,
fil6sofos, religiosos se incumbiram de tragar rumos ao fazer do-
cente, em funcao das gentes que se queria produzir, e se es-
tranhavam, presos a caminhos de vida, as disputas de crengas
mais notadas, as vertentes politicas, religiosas e econémicas as
quais, conscientes ou inconscientes, tomavam parte.

Nesse caminho, vale recordar Santo Agostinho, um deprimi-
do e angustiado, imerso em graves questoes intelectuais e exis-
téncias, que se converte ao Cristianismo e, como salvo de si por
sua fé, conforme nos conta Pessanha (1996), desenha regras de
conduta moral, como busca da felicidade, submersa a filosofia
crista, onde é necessario compreender para crer e crer para Com-
preender. A razao relaciona-se duplamente com a fé, precede-a
e é sua consequéncia. “Existiria uma luz eterna que procede de



Deus e atuaria a todo momento, possibilitando o conhecimento
das verdades eternas” (PESSANHA Apud AGOSTINHO, 1996, p.
17). Santo Agostinho define as regras da cultura do seu tempo,
onde conhecimento escolar e catequese eram instancias que nao
se separavam. Essa base de raciocinio serviu de arcabouco para
a Escoléstica, modelo de escola seguido por toda a Idade Média.

Essa maneira de conduzir o ensino pela Escolastica é en-
frentada no inicio da Idade Moderna pelos que buscavam uma
nova ordem da educacao, préxima ao mundo capitalista, mode-
lo econdmico que comecava a dar seus primeiros sinais de vida.

A época, o protestantismo, como nova forma
religiosa de ser cristdo, pregava a necessidade
da leitura e da escrita para todas as pessoas, no
propésito de que pudessem ler a Biblia e, con-
seguintemente, pregar a palavra de Deus, sem
intermediarios. Ler e escrever foram assumi-
dos como medida politica, que extrapolava os
muros da religido, alcangando aos interesses
dos comerciantes, que necessitavam da leitu-
ra e da escrita para a administragdo dos seus
negocios. Iniciativas que se deram em meio
ao movimento artistico e cultural do Renas-
cimento e concomitante as novas descobertas
da ciéncia empirista, que desestruturavam as
certezas consagradas na Idade Média (SILVA;
ROCHA, 2018, p. 05).

Para o comércio, e para esse novo nascente mundo mer-
cantil havia a necessidade de se universalizar o acesso a escola
e nela permitir que pessoas de qualquer idade, sexo ou classe
social, em pouco tempo, aprendessem. Varios foram os que se
dedicaram a propor novas formas de conduzir o ensino escolar,
alterando tanto a didatica quanto aos contetdos dele. Nesta di-



regao destacam-se Wolfgang Ratke (1571-1635), EilhardLubin
(1565-1621), ChistophHelwig (1581-1617), Johhann Valentin
Andreae (1586-1654), entre outros, todos reconhecidos por Jan
Comenius (1592-1670) como uma aurora rumo a construcao de
uma didatica mais facil e sucinta, prépria para atender aos tem-
pos modernos, que ja se anunciava presente. Essa iniciativa de
mudar a forma de ser da escola ja era, a época, uma atitude po-
litica, como ressalta Silva e Rocha:

A defesa de um método de ensino que alcan-
casse a todas as pessoas, participava, ao seu
modo, das lutas politicas de um tempo, dei-
xando indicios de que o ensino e a didatica
escolhida para este é agdo que toma partido,
ainda que de modo sutil, nos bastidores de lu-
tas sociais (SILVA; ROCHA, 2018, p. 4).

A defesa de Comenius em favor da arte universal de se en-
sinar tudo a todos, convenceu a muitos educadores cristaos que
viviam no norte da Europa, mas precisamente entre os séculos
VII e XIX, por ele assim anunciada:

Didatica Magna que mostra a arte universal de
ensinar tudo a todos, ou seja, o modo certo e
excelente para criar em todas as comunidades,
cidades ou vilarejos de qualquer reino cristao
escolas tais que a juventude dos dois sexos,
sem excluir ninguém, possa receber uma
formagao em letras, ser aprimorada nos cos-
tumes, educada para a piedade e, assim, nos
anos da primeira juventude, receba a instru-
¢ao sobre tudo o que é da vida presente e fu-
tura, de maneira sintética, agradavel e sélida
(COMENIUS, 2002, p. 11).



Apesar disso, essa iniciativa nao deu conta de abarcar o
caleidoscopio que constitui a multiplicidade de influéncias que
incidem sobre os contetidos e formas da educacao escolar em
sociedades que se afirmaram nos modos de producéao capitalis-
ta, apés o periodo do Iluminismo, movimento que transforma
a escola num reino laico e humanista, no qual o homem nao
depende de Deus para as decisdes que toma. O homem passa e
ser o centro de todas as coisas da terra, um intelectual marcado
pela razdo, como nicleo duro do racionalismo, no qual toda
realidade, material ou moral, é analisavel.

A razao é a arma para conhecer e agir no mundo, onde razao
e fé se distinguem e ja nao mais se encontram. Uma realidade
mais material, que pedia mudancas de valores e de costumes,
defendendo-se uma vida ativa e ndo mais a vida contemplativa.
A escola, nesse universo, incumbe-se de ser o lugar de conhe-
cimento das Ciéncias, da compreensao da légica e sistemas da
natureza e da sociedade, observadas materialmente, como co-
nhecimento embasado e critico. Um tempo de readaptagao de
mentalidades e de formas de se agir nas realidades da vida.

E previdente salientar que dentro do iluminismo nao havia
um pensamento unissono. Criaram-se vérias correntes de pen-
samento que se digladiavam entre si. Entre seus pensadores, Je-
an-Jacques Rousseau (1712-1778) defendia a interdependéncia
entre liberdade e igualdade e combatia as distdncias de posses
existentes entre os nobres e os pobres. Isto foi evidenciado no
texto o Discurso sobre as ciéncias e as artes, de 1749, no qual
Rousseau sustenta: “Enquanto nossos antepassados tinham
sido robustos, agora o excesso de luxo com que se alimenta o
iluminismo consumiu nossa vitalidade e nos fez escravos das
armadilhas da cultura” (In: WOCLER, 2012, p. 22). Contudo,



havia esperanga, por isso, nessa época, passou-se a se empregar
a palavra otimismo, apropriada para melhor dizer dessa expec-
tacdo, presente no pensamento liberal, representada pelos fil6-
sofos mais respeitados da época.

Também, é essa a época da Revolugdo Francesa, periodo
em que na Franga ainda nao havia a classe operéria, organizada
enquanto classe. Havia camponeses e assalariados contratados,
mas nao industriais, ndo havia socialistas ou revolucionérios
conscientes da classe operaria. Tinham fome, faziam agitacoes,
mas ndo exerciam qualquer papel independente; seguiam por
razoes praticas os lideres nao proletarios. Realidade que, segun-
do Hobsbawm (2012), alcangou a Europa até o ano de 1830.
Com uma excegao, havia, na Gra-Bretanha, operarios que se or-
ganizavam em cooperativas, seguindo as orientagoes da ideo-
logia de Robert Owen (1771-1858), na busca de uma sociedade
coletiva, sem que houvesse propriedade privada — uma experi-
éncia que nao deu certo.

De acordo com Eric J. Hobsbawm (2012), esse mundo bur-
gués, tal como hoje se apresenta, comecgou a se firmar a partir
da grande revolugao de 1789 a 1848. Uma revolugao que nao
foi da industria, mas da industria capitalista; também nao era
da liberdade e da igualdade em geral, mas foi da liberdade da
classe burguesa. Uma revolugao dupla: a politica, realizada pe-
los franceses; e a industrial, pelos ingleses. Ainda seguindo aos
esclarecimentos fornecidos por Hobsbawm (2012), as inovagoes
técnicas da Revolucao Industrial fizeram-se praticamente por
si mesmas. Diferentemente, a Revolugdo Francesa foi feita de
ideias de ordem politica. Ela forneceu o vocabulario e os temas
da politica liberal para a maior parte do mundo; foi inspiragao
para os codigos legais; para o modelo de organizacao técnica e



cientifica ocidentais; para a ideologia que passou a reger os re-
gimes politicos e econdmicos modernos. E mais, era ecuménica.

O pensamento de Rousseau inspirou muitos pensadores,
politicos e juristas subsequentes, incluindo o de Louis-Michel
Lepelletier de Saint-Fargeau (1760-1793), politico francés que
era inicialmente conservador e que converteu-se, gradativa-
mente, a Revolucao. Porém, mais e mais, passada a euforia das
lutas que marcaram a revolugao francesa, os liberais, que foram
os revolucionérios da Revolugao Francesa, tornaram-se caute-
losos e passaram a manifestar inclinacées opostas as pregadas
por Rousseau.

Influenciados pelos ideais que marcaram a Revolucao Fran-
cesa, os democratas mais radicais organizaram a “Conspiragao
dos Iguais”, um movimento clandestino que declarava: “Se é
preciso, morram todas as artes, desde que nos reste a igualdade
efetiva”. Presos, Francois Noél, com o nome ficticio de Graco
Babeuf (1760-1797), em sua defesa, disse no Tribunal que “A
propriedade €, sobre a terra, a causa de todos os males”. (KON-
DER, 2003, p. 12). Queriam um Estado que interferisse na esfera
econdmica, capaz de conter a ganancia dos ricos e foram os pri-
meiros a utilizarem o termo socialismo. Ainda segundo Konder
(2003), a onda de repressao que se abateu sobre esses radicais
imprimiu a nogao de que a luta por uma sociedade contra a in-
justica nao podia mais ser por atos violentos.

Apbs a tentativa dos “Iguais”, depois dos anos de 1850, a Eu-
ropa viveu o auge do Romantismo, um movimento que valorizava
a forga dos sentimentos, de intensas paixoes, vividas ou sonhadas.
E é nessa atmosfera que florescem as utopias socialistas. Utopia
significando o “lugar inexistente”, o “nao lugar”, termo utilizado
por Thomas Morus (1478-1535), no comego do século XVI.



E durante o século XIX que o sonho de transformagio do
mundo em favor dos proletarios comeca a se constituir em um
sonho real, dando asas as aspiragdes romanticas dos espiritos
revolucionarios inquietos da época. E também nesse periodo
em que as grandes cidades comegam a existir, gragas ao aumen-
to das industrias que faziam também crescer o volume de assa-
lariados nas cidades.

O século XIX é o tempo em que o trabalhador assume o
perfil de explorado, de homens e mulheres sem dias nem noi-
tes, porque dormiam e acordavam apenas para o trabalho. A
familia sobrevivia, mas sem que houvesse tempo dedicado a
si. Vivia-se para o trabalho. As criangas, mesmo que tivessem
a mae em casa, passaram a conhecer pouco o pai, que pas-
sava o dia trabalhando. Instalou-se uma desestruturagao das
familias proletdrias, uma contradicdo para um mundo onde
as leis comegaram a dar igualdade para todos, concedendo a
qualquer cidadao o direito a Educagao. A lei dizia uma coisa,
mas a realidade era outra. A crianca, neste periodo, comega a
se constituir num problema social. Muitas se marginalizavam,
outras ou eram orfas, como resultado de guerras que mata-
vam o pai, ou viviam como tal. Um problema a ser enfrentado.
Eram vitimas de uma estrutura social e de uma base econo-
mica que destruia o ntcleo familiar. As longas jornadas de
trabalho dos pais e até delas, destruiam o periodo concebido
como infancia.

Somando-se a essa realidade social, no campo filoséfico,
havia a heranca deixada por Rousseau, que implorava que
a crianga fosse olhada em si. Sem que ela precisasse cres-
cer para ser gente. Ainda estava forte o apelo de Rousseau,
sublinhando:



Nao se conhece a infancia; no caminho das
falsas ideias que se tém, quanto mais se anda,
mais se fica perdido. Os mais sébios pren-
dem-se ao que aos homens importa saber, sem
considerar o que as criangas estao em condi-
¢oes de aprender. Procuram sempre o homem
na crianga, sem pensar no que ela é antes de
ser homem (ROUSSEAU, 1999, p. 4).

Isto levou aos pedagogos do século XIX a se dedicarem a
investigar a natureza da crianga, bem como conhecer as pecu-
liaridades da mente infantil, com a pressa de basear o processo
educativo nesta fase da vida. Principio que norteou as agoes de
Pestalozzi (1746-1827), de Herbart (1776-1841) e de Friedrich
Froebel (1782-1852).

Pestalozzi voltou-se principalmente para o ensino elemen-
tar, por considera-lo fundamental para o desenvolvimento do
ser humano. Criou, em 1805, uma escola em Yverdon (Suiga)
para criancgas de todas as partes da Europa. Seu método de ensi-
no partia de experiéncias concretas para estimular a observagao
e o raciocinio; do objeto conhecido ao desconhecido, do con-
creto para o abstrato, do particular para o geral. Preocupou-se
em formar professores para atuarem de acordo a seu método,
inspirado nas recomendagoes de Rousseau.

Johan Friedrich Herbart esforgou-se em elaborar uma dou-
trina cientifica para a educagao. Buscou equilibrar informagoes
cientificas da matematica, fisica e quimica com informagoes hu-
manas da filosofia, das artes e da literatura. Discordava de Rous-
seau acerca de que o homem nasce naturalmente bom, defendia
a necessidade da educagdo para o aprimoramento do carater.

Friedrich Froebel fundou sua primeira escola em 1816. Ex-
tremamente religioso, conduzia a educagao escolar baseado em



trés principios: a paz do homem consigo mesmo e seus seme-
lhantes; a paz do homem com a natureza; a paz do homem com
Deus. Foi o criador dos jardins de infancia e trabalhou por uma
pedagogia da atividade espontanea.

Toda essa histéria acima contada favorece uma compreen-
sdo dos conflitos ideolégicos, dos modelos formativos de educa-
¢do que passaram a existir, desde o século XIX. E isso foi expli-
cado por Cambi (1999, p. 407), da seguinte maneira:

Se o século XIX aparece como o século do
“triunfo da burguesia”, também foi o do “gran-
de medo” burgués, do temor pelo “espectro”
do socialismo-comunismo (como lembrou
Marx), um século, portanto, caracterizado por
uma frontal oposicao/luta de classes, que in-
vestiu as ideologias, as politicas e a propria
cultura, além da economia e da vida social.
Isso produziu também uma ideologizagdo
mais radical (em relagdo ao passado) da peda-
gogia e da educacao, que se afirmaram como
setores-chave do controle social e, portanto,
do projeto politico e da prépria gestao do po-
der (social e politico).

Cambi (1999) nomeia a pedagogia de Pestalozzi, de Schil-
ler e Froebel como romantica. A de Hegel e a de Herbart como
criticas ao romantismo desses antecessores; embora Hegel, hu-
manista integral, tenha jamais tratado de maneira explicita o
problema pedagédgico. E trata de acrescentar que durante toda a
metade do século XIX, em toda Europa, principalmente na Fran-
ca, Inglaterra, Suica e Rassia, mesmo com diferengas nacionais,
foi praticada uma pedagogia burguesa, guiada pelo Iluminismo,
numa linha elitista e hierarquica. Para os pobres (de qualquer



idade), havia algumas experiéncias de escolarizagao, das quais
se pode citar a escola dominical em Gloucester (Inglaterra), que
ensinava a ler e a escrever, utilizando a Biblia.

A educacao escolar popular também foi assunto discuti-
do ente os iluministas, com defensores entre os liberais e, com
maior energia, entre os democratas. Contra essa, havia reagoes
dos reacionérios, principalmente dos jesuitas, porque se pen-
sava que a instrugdo destr6i a moral. Para a educacao popular,
ainda segundo Cambi (199), inventaram-se as “escolas do ensi-
no mutuo”, onde os rapazes mais maduros em conhecimentos
escolares orientavam a aprendizagem dos mais novatos.

A partir da metade do século XIX, a Pedagogia, que deixava
de ser Filosofia para ser Ciéncia, se vé envolvida numa discussao
epistemologica de ordem ideoldgica: ou ela seria burguesa ou
proletaria, ou positivista ou socialista. Uma discussao que equi-
valia as divisbes vistas na sociedade capitalista. O positivismo
exalta a ciéncia, a técnica, a ordem burguesa, o progresso; com
inspiragao, inicialmente, em Comte (1798-1857). O socialismo
é a posigao teodrico-cientifica da classe antagonista, que valoriza
a igualdade, a participagao popular, a solidariedade e insiste
nas contradigoes entre capital e trabalho; inspirado, inicialmen-
te, em Charles Fourier (1772-1837) e Robert Owen (1771-1858),
pertencentes ao socialismo utépico e, posteriormente, em Karl
Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895), materialistas
histéricos. Isto, numa demarcacao ainda superficial dos cami-
nhos fundamentais da Pedagogia, envolvendo a didatica. Mo-
delos que se subdividiram em vérias outras correntes pedagogi-
cas, demarcando o que hoje se chama de abordagens de ensino
ou tendéncias pedagbgicas na pratica escolar.

Quando se tem no foco o Brasil de agora, ainda continu-



ando o percurso que demarca as lutas histéricas na definigao
de rumos filosoéficos e politicos para a docéncia, deparamo-nos
com a classificacao de tendéncias pedagogicas feitas por vérios
estudiosos, cada um nomeando-as por nomes diferentes, mas
com aspectos que demarcam rumos progressistas ou rumos au-
toritarios no conceito e na etimologia do que é Educagao. Den-
tre estes, vale destacar as trajetorias tecidas por Saviani (2008),
Mizukami (1986), Neto (1988) e Libaneo (2014). Tomando
por empréstimo os estudos, nesse sentido, feitos por Libaneo
(2014), que mantem a distribuigao das tendéncias pedagégicas
de ensino em duas diregoes, umas liberais — nas quais se enqua-
dram as seguintes abordagens de ensino: Tradicional; Renovada
progressivista; Renovada nao diretiva e a Tecnicista —, e outras
progressistas — que retiinem as abordagens de ensino: Liberta-
dor; Libertario e a Critico-social dos contetidos —, confirma-se a
tese de que a pratica escolar tem atras de si condicionantes so-
ciopoliticos que configuram diferentes concepgoes de homem
e de sociedade, alterando os rumos de contetdos e de formas
pedagogicas nos espagos da educagao escolar.

Ainda segundo Libaneo (2014), o termo liberal equivale a
ser conservador, e ndo tem o sentido de ser “avangado”, “demo-
cratico”, “aberto”. Trata-se da defesa de interesses individuais,
baseada na sociedade privada, de matriz capitalista. Em direcao
oposta estao as matrizes da pedagogia progressista, que parte de
uma analise critica das realidades sociais, convertendo-se em
instrumento de lutas dos professores, ao lado de outras praticas
sociais, escancarando as finalidades sociopoliticas da educagao.
Essa classificagao, feita por qualquer dos que se dediquem a fa-
zé-la, nunca dara conta de toda riqueza das préticas escolares
do Brasil, com a clareza de que essas separagoes de tendéncias



pedagogicas, agora classificadas, nao impedira que elas se mes-
clem e nem que se excluam. Ainda sobre esse mesmo assun-
to, vale se reler sobre as teorias educacionais contemporaneas,
contadas por Neto (1988).

3. APEDAGOGIA CIRANDEIRA NA CONSTRU(;IN\O DE BRINQUEDOS
NA ESCOLA DOS SONHOS

Situando a agdo da Escola Nossa Senhora do Carmo, Bana-
neiras — PB, nesses labirintos de lutas pedagoégicas que implicam
em tomadas de posicao perante as varias direcoes pedagogicas
que pontuam as agoes do fazer escolar, durante nossa presenga
na escola, nas diferentes operagoes que seus membros realizam
no cotidiano da escola, verificamos uma mistura de procedimen-
tos que fazem lembrar os principios seguidos pelo educador bel-
ga Jean-OvideDecroly (1871-1932) que defendia a ideia de glo-
balizagdo de conhecimentos, iniciando-a a partir de interesses
dos educandos. Segundo Dubreucq (2010), Decroly dava especial
atencao a questao da linguagem, trabalhada de modos miltiplos,
incluindo a palavra, o corpo, o desenho, a construcéao e a arte.

A observacgao, associagao e expressao eram componentes fre-
quentes nos encontros de aprendizagem que ele realizava. Par-
tia-se do principio de que um conhecimento evoca o outro e é o
interesse quem conduz a crianga ao aprendizado. Ele valorizava
os trabalhos manuais, os esportes e os desenhos. Mas a inspira-
¢ao da Escola Nossa Senhora do Carmo vai muito além dos feitos
de Decroly. Nela é possivel se vé aspectos desenvolvidos pelo
educador francés Célestin Freinet (1896-1966), que transforma a
escola por dentro, num trabalho de cooperacao, onde a crianga
encara o ato de estudar como trabalho de buscar respostas para



suas inquietacoes e necessidades de aprendizagens, podendo
contar nesta tarefa com seus colegas ou com a ajuda de um pro-
fessor ou de alguém que ajude a superagao de qualquer erro na
realizacgao do trabalho.

Freinet era defensor de atividades cooperativas, com alunos e
professores no mesmo nivel de igualdade e camaradagem (Gran-
des Pensadores, 2008). Também é possivel de se ver integragao e
indissociabilidade nas coisas estudadas na escola com o mundo
vivido pelas criangas, trabalho que se inicia na fase da alfabeti-
zagao. Como se a alfabetizagao fosse oportunidade de se refletir
o mundo e o lugar nosso nele. Momento no qual se constata que
as pessoas nao sdo iguais, mas todos merecem respeito, que ha
desigualdades sociais no mundo, hé praticas de injustigas e que
hé possibilidades da construgao de outro mundo mais inclusivo,
mais justo, mais solidério.

Alfabetizagdo como um lugar de conscientizacao, de didlogo,
nao meramente técnica presa a mecanica de aquisigdao da ferra-
menta da lecto-escrita, mas muito mais, aproximando essa escola
dos principios defendidos por Paulo Freire (1921-1997). Uma es-
cola que traz o processo da alfabetizagdo para o sentido da vida.
Mas nao uma escola de oprimidos, nem de quem est4d buscando
libertagdao, nem de gente envergonhada nem cabisbaixa, nem de
excluidos, mas uma escola de gente libertada e feliz, de elevada
autoestima, com argumentos discutidos, que precede as acgoes
feitas ou em processo, ainda que se trate de uma escola da zona
rural de uma cidade relativamente pequena, do interior da Parai-
ba, Brasil. Diante disso, que metodologia seria razoavel para a vi-
véncia de oficinas de construgdo de brinquedos com educandos
e educadores desta escola?

Achamos coerente garantir sintonia com as opgoes peda-



gogicas ja praticadas na Escola dos Sonhos, onde as pedagogias
ativas acontecem e agradam aos que dela participam, com estu-
dantes e professores com voz ativa. Também néao fazia sentido
negar os saberes j trazidos pelas criancas desta escola, nem ne-
gar sua origem e histéria. Iniciamos nosso trabalho envolvendo
as criancas numa pesquisa de saber mais sobre seus pais, das
brincadeiras e brinquedos que seus pais praticavam. Um traba-
lho de entrevistas, gravadas em telefones celulares. Trabalho
difundido via WhatsApp.

Esse foi s6 o comego, onde cada crianga, do lugar onde
vive, conversava com seus pais sobre as brincadeiras da infan-
cia. Apés isso, como realizar as oficinas? Esperamos passar o
tempo de aulas feitas online, provocadas pela Pandemia CO-
VID-19. E, presencialmente, ja em 2022, nas sextas-feiras, nos
reunimos em circulos, onde cada um dizia sobre as brincadei-
ras vividas por seus pais, avos, tios, contadas nas entrevistas
que fizeram durante os encontros de preparagao das oficinas,
feitos a distancia. Todos tinham direito a voz, todos opinavam
e, nessa alegria, escolhiamos um brinquedo a ser produzido no
proximo encontro. Esses encontros de construgao do brinquedo
eram precedidos de se observar o brinquedo a ser feito, de asso-
ciacao aos materiais necessarios, de se conhecer as ferramentas
necessarias ao trabalho de fazé-lo, de apropriagao de mecanis-
mos técnicos no uso das ferramentas, do exercicio de experi-
mentar fazer o brinquedo, observando cada etapa necessaria.

Feito o brinquedo, é hora de testéa-los, brincando! Uma ver-
dadeira festa. Diante disso, achamos préprio aproximar esse
conjunto de agoes ao que chamamos de pedagogia cirandeira
para a produgdo de brinquedos. A ciranda é um ritual popular
de dancga, de musica e canto originaria das regides da Paraiba e



de Pernambuco, que é vivida em circulos, todos de maos dadas,
numa coreografia ritmada pelo toque da zabumba, acompanha-
do pelo ganza ou maraca. Danca que é feita de dois passos para
tras e dois passos a frente, pisando forte, sempre marcando o
compasso com o pé esquerdo a frente, num andamento para a
direita na roda de ciranda. Uma danga sem preconceitos de cor,
idade, condigao social ou econémica, uma danga comunitaria,
e feliz, como ensaio da pratica da liberdade, um ajudando ao
outro, garantindo a alegria da festa. Assim sao as oficinas: uma
ajudando ao outro, quem aprende se dispde a ajudar ao outro;
ajudas sem hierarquias, mesmo contando com um mestre que
ajuda na precisao das técnicas da fabricacao de brinquedos.

Atos de uma danga com o outro, em harmonia, como uma
linda ciranda! Tudo vivido numa escola onde as criangas nao
sdo deprimidas, nem envergonhadas da vida que levam, sen-
tem-se construtoras do mundo e de si. Uma pedagogia cirandei-
ra, que nao coincide com a pedagogia do oprimido, porque as
criangas ja estao livres, combina sim com a Pedagogia da Espe-
ranca, ndo no sentido passivo de quem espera, mas como verbo
esperancar, como se disposto a fazer acontecer uma vida, tal
qual sonhada, num movimento de escola ativa, sintonizada ao
“quem sabe faz a hora, nao espera acontecer”.

4. CONSIDERACﬁES FINAIS

Conhecer a Escola Nossa Senhora do Carmo, na cidade de
Bananeiras (PB), foi motivo de alegria para n6s. Vimos que é pos-
sivel se viver de fato o que antes era apenas uma utopia pedago-
gica. O que antes era apenas presente nos sonhos, agora, de fato,
esse sonho existe e é realizavel. Uma escola que tem dado certo.



Porém, pela sua peculiaridade de romper com a forma tra-
dicional de se conduzir ensinos escolares e pela sua ousadia de
interromper praticas de escolas presas a paredes e salas de aula, e
de ser uma escola comunitaria, onde todos participam e os alunos
nao pagam para estudar e com a garantia de que nela o ensino-
-aprendizagem é um sucesso, essa escola tem se esbarrado com a
inexisténcia de financiamentos para suas agoes educativas.

Poucos sdo os interessados em financia-la, incluindo o Esta-
do e municipios. Foi por essa constatagao que decidimos realizar
as oficinas de fabricagdo de brinquedos, vividas sob a légica pe-
dagogica cirandeira, com a participacao dos que fazem a Escola
dos Nossos Sonhos, para serem vendidos aos interessados por
brinquedos artesanais. Os resultados desta venda serdo reverti-
dos em beneficio da escola aqui em pauta.
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DIDATICA, SUBJETIVIDADES E ESCOLARIZA(;IN\O:
EXPERIMENTAC,f)ES NARRATIVAS NAS PRATICAS
DE ENSINO DA UFPB

Robson Guedes da Silva

1. INTRODUCAO

Compreendendo os efeitos das experimentagoes da escola-
rizagdo na producéao das subjetividades de docentes, este traba-
lho abragou a seguinte indagagao de pesquisa: quais memorias
e partilhas de sentidos em experiéncias formativas durante a
escolarizagao podem ser concebidas como instrumentos signifi-
cativos de produgao de pensamento sobre a identidade docente
e suas reverberacoes didaticas?

Partindo dessa interrogagao, aglutinamos como objetivo ge-
ral investigar através de narrativas de estudantes de licencia-
turas as possibilidades e desafios constituidos pela experimen-
tacdo da escolarizagdo na relacao discente-docente, almejando
igualmente refletir sobre os limites e potencialidades mobiliza-
das nas narrativas de estudantes de licenciaturas sobre seu per-
curso formativo escolarizado, como da mesma forma, analisar
os saberes e desafios emergidos nas narrativas e suas implica-
¢oes na formacgao e construgao da identidade docente.

A pesquisa se nutriu em seu repertério teérico-metodologi-
co de encontros narrativos, uma feitura investigativa que enlaga
as praticas de ensino do componente curricular de didatica —
ofertado pelo Departamento de Metodologia da Educacao, no
Centro de Educagao da Universidade Federal da Paraiba (DME-



-CE/UFPB) - e processos criativos narrativos como provocagao
critica sobre a constituicao da identidade docente.

Aqui a presenca de Walter Benjamin (2012), Giorgio Agam-
ben (2018) e Cecilia Galvao (2000), viabilizaram a construgao
de uma caixa de ferramentas metodolégicas que corroborou
pensar as memorias e partilhas de sentidos em experiéncias for-
mativas durante a escolarizagao como instrumentos significati-
vos de producao de pensamento sobre a identidade docente e
suas reverberagoes curriculares. O olhar analitico foi fortemen-
te embebido de filosofia da diferencga, de afetagdes pds-criticas
em educagao e de certo efeito queer na educagao, produzindo
modos outros de criar problematizagoes no campo da educagio.

2. INSTITUI(;I\O ESCOLAREA PRODU(;Z\O DE SUBJETIVIDADES

A instituigao escolar, como projeto civilizatério sob o intui-
to de aglutinar a produgéo das subjetividades, longe de ser algo
natural, foi inventada visando atender as demandas especificas
do projeto moderno que a produziu, que lhe colocou em fun-
cionamento e lhe naturalizou. Como nos afirma Paula Sibilia
(2012, p. 16) “o regime escolar foi inventado algum tempo atras
em uma cultura bem definida”, ou seja, “numa confluéncia es-
paco temporal concreta e identificavel, diriamos até que recente
demais para ter se arraigado a ponto de se tornar inquestionavel
(2012, p. 16).

Embora tenha em nossa contemporaneidade assumido um
efeito natural, apresentando-se como instituigdo perene no de-
correr da histéria. Podemos afirmar, sem hesitagao, que a escola
¢ uma tecnologia de época (SIBILIA, 2012), ou seja, “ainda que
hoje pareca tao ‘natural’, algo cuja inexisténcia seria inimagina-



vel, o certo é que essa instituigdo nem sempre existiu na ordem
de uma eternidade improvavel (SIBILIA, 2012, p.16).

A acgado da escola moderna, fortemente influenciada pelo
humanismo, vai através da disciplina, pensar na pedagogia e
seu processo civilizador como instrumento convertedor de ani-
malidade em humanidade. Nesses termos, a instituigcao escolar
deve em seu funcionamento “humanizar o animal da nossa es-
pécie, disciplinando-o para moderniza-lo e, desse modo, iniciar
a evolugao capaz de converté-lo num bom cidadao” (SIBILIA,
2012, p. 18).

A escola abraga, entao, um duplo sentido, ensinar uma lin-
gua para os sujeitos infantes que nao entendem “essa” lingua,
como da mesma maneira prepara-los para viver na disciplina,
salvaguardando seus corpos de movimentos selvagens préprios
da compreensao da infancia. A instituicao escolar durante mui-
to tempo se apresentou em sua relagdo estritamente técnica e
instrumental com as formas de construgao de conhecimento,
desprovendo outros saberes tanto dos estudantes como dos pré-
prios professores (SOUZA, 2005).

As praticas pedagogicas mobilizadas na instituigao escolar
funcionam articulando visibilidades e dizibilidades, mediando
e transformando as maneiras pelas quais os sujeitos que habi-
tam a educagdo compreendem os outros, o mundo e as suas
superficies corporais. Sob est4 6tica, o curriculo e as praticas
pedagogicas vao mediar e constituir a relagdo do individuo con-
sigo mesmo estabelecendo, regulando ou modificando a experi-
éncia que esse tem de si mesmo, servindo dessa maneira como
um aparato de subjetivacdo no qual se fabricam sujeitos. E per-
tinente evidenciar aqui com Gilles Deleuze que nosso entendi-
mento acerca do sujeito é de que



o sujeito se define por e como um movimento,
movimento de desenvolver-se a si mesmo. O
que se desenvolve é sujeito. Ai estd o tGnico
conteido que se pode dar a ideia de subjeti-
vidade: a mediagao, a transcendéncia. Porém,
cabe observar que é duplo o movimento de
desenvolver-se a si mesmo ou de devir outro:
o sujeito se ultrapassa, o sujeito se reflete (DE-
LEUZE, 2012, p. 76).

Foucault (2003) nos elucida que a ontologia do sujeito nao é
mais que a experiéncia de si, denominada por ele também como
subjetivagao. Neste sentindo, se faz necessério evidenciar com
Jorge Larrosa (2000, p. 38), a experiéncia de si como o resultado
em um dispositivo pedagégico do entrecruzamento “de tecno-
logias 6ticas de auto-reflexdao, formas discursivas (basicamente
narrativas) de auto- expressdo, mecanismos juridicos de auto-a-
valiagao, e agoes praticas de autocontrole e auto-transformagao”.

E partindo da acepcdo da formacio do sujeito moderno
através da instituigdo escolar, que algumas produgoes teéricas
vao funcionar, neste sentido, como fundamentos para o que vai
despontar no campo da educagiao como formagao humana, re-
verberagao do cogito cartesiano. O discurso da formacao hu-
mana ganha largamente terreno no campo pedagdégico, sofisti-
cando-se em variadas vertentes tedricas, “a educagao moderna
tornou-se assim baseada numa verdade particular sobre a natu-
reza e o destino do ser humano” (BIESTA, 2017, p. 19), versada
pelo projeto pedagogizador e humanizador da escola, imbuida
da socializagdo. GertBiesta, inclusive, salienta que:

Muitas praticas educacionais sdao configura-
das como praticas de socializacdo. Preocu-
pam-se com a insercdo de recém-chegados



numa ordem sociopolitica e cultural existen-
te. Isso tem sua importancia, porque equipa
os recém-chegados com as ferramentas cul-
turais necessarias para a participagdo numa
forma particular de vida e, ao mesmo tempo,
assegura a continuidade cultural e social. Mas
ndo podemos ser demasiado ingénuos a esse
respeito, porque esses processos também con-
tribuem para a reproducao de desigualdades
existentes — involuntariamente ou, naqueles
casos em que a educagéao é utilizada para con-
servar determinadas préticas e tradigoes, tam-
bém voluntariamente. (2017, p. 16).

Nessa esteira, o lugar da escola e suas respectivas praticas
didaticas foram fortemente tensionados, sob o intuito de pensar
formas pelas quais os saberes que hoje consideramos indispen-
sdveis ao nosso social, pudessem ser visibilizados e ensinados
sem a marca da disciplinarizagdo, nem tampouco pelo olhar di-
datizador de certas praticas escolarizadas. Exatamente porque,
como nos aponta Inés Dussel e Marcelo Caruso:

[...] a sala de aula como a conhecemos e tam-
bém as estruturas que a precederam sdo si-
tuagbes sociais nas quais se produzem as
conducgdes. Em primeiro lugar, interessa que
a crianca conduza a si mesma, seja ficando
quieta em seu banco ou conduzindo seu pré-
prio pensamento durante a aprendizagem. Em
segundo lugar, que conduza a si mesma por
meio de e com base em modelos, pautas e nor-
mas definidas pelo condutor dessas condu-
¢oes: o professor e, acima dele, o estado. Nos
postulados da pedagogia com relagao a sala de
aula, principalmente com respeito ao método,
pode-se observar como se produz uma certa



“governamentalidade”, estado que permite
que sejamos governados (2003, p. 46).

No Brasil contemporaneo, o campo da educacao denotou
como reverberagdo dessas producodes tedrico-politicas algumas
conquistas, “como a ampliagao do atendimento a quase todas as
criangas e todos os jovens em idade escolar, ao mesmo tempo
em que evidencia enormes problemas, como a sonegagao desse
direito publico, especialmente para os pobres” (PIMENTA; PIN-
TO; SEVERO, 2020, p. 4). O desafio que emerge para a formagao
docente, sob esta 6tica, reside no fato de que pensar e fazer a “for-
magcao de professores envolve considerar condigoes situacionais
e conscientizar-se das finalidades dessa formagao, considerar os
porqués, o para qué e o para quem é realizada essa formagao,
assumindo compromissos éticos e sociais” (GATTI, 2017, p. 722).

Principalmente quando préticas neoliberais se proliferam
nos discursos pedagégicos e nos processos didaticos, sobre os
jargoes do empreendedorismo e competitividade, visando des-
truir a escola e com isso o campo da educagao. Somada a cres-
cente precarizagdo do trabalho e das condigdes dos docentes
do nosso pais, os professores sofrem ataques de diversos me-
canismos institucionais de avaliagdo mercadolégica e eleitorei-
ras, além de recentemente, serem instados a perseguigoes sob
a acusagao de doutrinagao ideolégica, através de projetos como
‘Escola sem Partido’.

Alguns tedricos como Jan Masschelein e Maarten Simons
(2014), intentam refletir em torno de uma defesa da escola
como espago comum, no qual a interacdo que o espago publi-
co engendra, possibilita uma interdependéncia no qual saberes
produzem reverberagoes. Defendendo, assim, a escola ndo em



seus aspectos disciplinarizadores ou didatizantes, mas nas pos-
sibilidades e atravessamentos que a instituicdo escolar conti-
nua a aglutinar nos encontros que mobiliza.

Portanto, fazer interrogagées em torno das préticas de for-
magcao inicial docente, nos conduz a estabelecer ponderacoes
sobre como nos tornamos esses professores que estamos sendo,
e mais do isso, possibilita-nos transitar em nossas experimenta-
¢oes educativas durante o percurso da escolarizagao. Tal gesto
coaduna todo um conjunto difuso de saberes e dilemas agluti-
nados junto a instituigao escolar: novas corporeidades escolari-
zadas, violéncias efetivadas em/pelo seu espago, além de agoes
disruptivas multiplas que denunciam a prépria instituigao es-
colar, articulando um devir escola.

3. NARRATIVAS EM/E EDUCA(;[\O

Nos langamos - como procedimento metodolégico - a utilizar
narrativas por compreender que elas possibilitam novas formas de
entendimento do sujeito sobre si mesmo e sobre o mundo. Des-
locando-os a constituirem um relato sobre suas histérias, tendo
como reverberagao da experiéncia de narrar sobre si, a produgao
de sentidos sobre sua forma de habitar o mundo, sobre suas me-
morias e afetos que ela carrega. Neste sentido, a narrativa como
nos aponta Walter Benjamin, ndo esté interessada em transmitir o

‘puro em si’ da coisa narrada como uma infor-
magdo ou um relatério, ela mergulha a coisa
na vida do narrador para em seguida retira-la
dele. Assim se exprime na narrativa a marca
do narrador, como a mao do oleiro na argila do
vaso. (BENJAMIN, 1987, p. 205).



Ao contar histérias, nés as preservamos do esquecimento,
nos constituimos como narradores, produzindo no olhar do/
com outro e nas articulagoes que tal afeto engendra, novas his-
térias, novas memoérias. E a meméria, é concebida por Benja-
min, neste sentido, como uma

tessitura feita a partir do presente, é o presen-
te que nos empurra em relacdo ao passado,
uma “viagem” imperdivel, uma “viagem” ne-
cessaria, uma “viagem fundamental, para que
a gente possa trazer a tona os encadeamentos
da nossa histéria, da nossa vida, ou da vida do
outro. (BENJAMIN, 1987, p. 189).

A narrativa se apresenta como uma possibilidade de des-
locamento (AGAMBEN, 2018), pois favorece “a capacidade do
ouvinte de assimilar a experiéncia narrada as suas proprias ex-
periéncias, permitindo imprimir suas préprias marcas na histé-
ria” (SILVA; PADUA, 2010, p. 106).

Acreditamos que fazer pesquisa nas ciéncias humanas, espe-
cificamente em educagao, requer do/a pesquisador/a um compro-
metimento ndo apenas com os recursos metodolégicos que serao
utilizados e o referencial teérico, mas com o caréter social, politi-
co e subjetivo do trabalho. Pois, a pesquisa lida com o nosso po-
sicionamento diante do mundo, por isso, ela também é capaz de
revelar de que lado o/a pesquisador/a politicamente se encontra.

A abordagem qualitativa em pesquisa busca se desvincu-
lar dos instrumentos metodolégicos mais rigidos dos campos
das ciéncias exatas e naturais que sempre abragaram os proce-
dimentos mais quantitativos e padronizados para efetivar suas
teorias e problematicas de pesquisa. Longe de se enquadrar ape-
nas nas possibilidades de quantificacdo e padronizagao, a pes-



quisa qualitativa pode ser “pensada como um ato subjetivo de
construcao” (GUNTHER, 2006, p. 202).

O que se apresenta como clara distingao entres as aborda-
gens qualitativas e quantitativas é, por exemplo, o valor que
¢ dado as experiéncias pessoais que os sujeitos da pesquisa
possuem. Afetos, valores, crengas, sdo vistos pela abordagem
qualitativa como elementos importantes para discussao e ana-
lise no processo de producao académica. Em contrapartida, na
pesquisa quantitativa, os valores, experiéncias e afetos pessoais
nao sao consideradas fontes de influéncia no processo de pro-
dugao de conhecimento cientifico (GUNTHER, 2006). Por isso,
nem sempre os métodos mais tradicionais conseguem captar
sutilezas que uma pesquisa com abordagem qualitativa pode
proporcionar, principalmente quando a pesquisa opta trabalhar
com a memoria e o relato oral.

A investigagdo com narrativas, neste sentido, vem emergin-
do com significativa importancia dentro do campo das Ciéncias
Sociais e da Educacao (GALVAO, 2005), pois, por meio das nar-
rativas é possivel fazer um caminho em nossas memdrias e “nu-
trindo-se da memoria e entrecruzando passado e presente o (a)
narrador(a) elabora suas experiéncias, selecionando os eventos
mais significativos de modo de construir o seu enredo e cativar
o ouvinte” (SILVA; PADUA, 2010, p. 106).

Isso porque “[...] nos Gltimos anos, assistimos um interesse
crescente por novas formas de entrevistas, capazes de oferecer
maior liberdade aos sujeitos entrevistados de se expressarem
em relagao aos temas que lhe sdo postos” (SILVA; PADUA, 2010,
p. 105). Neste sentido, nossa pretensao é buscar uma forma dis-
cursiva que nos possibilite obter o maior nimero possivel de
elementos, sem interferir, induzir ou conduzir as narrativas.



Suscitando nos ouvintes diversas possibilidades de serem
afetados, as narrativas apresentam como especificidade o movi-
mento de tocar quem escuta, corroborando ao ouvinte assimilar
as experiéncias exprimidas de acordo com as suas proprias, abrin-
do-se para diferentes possibilidades de reflexao e interpretagao.
Neste sentido, a interpretagao nao se evidencia como o gesto, no
sentido légico, de analisar de fora, como observador neutro, mas
uma interpretacdo que envolve a “experiéncia do pesquisador e
do pesquisado no momento da entrevista e as experiéncias an-
teriores de ambos, transcendendo-se assim o papel tradicional
destinado a cada um deles” (MUYLAERT, 2014, p. 194).

No momento da narrativa se articula passado, futuro e pre-
sente, projetando possibilidades de ressignificacao do que foi
vivenciado. Estabelecendo novas condigdes de enunciagao so-
bre si e sobre o mundo. Ao se recordar e narrar nio s6 o entre-
vistado é afetado, mas o pesquisador se desloca na interagao
com as narrativas que no momento da entrevista emergem.

Neste sentido, se apresentando de forma pertinente como
instrumento de pesquisa, a narrativa evidencia que os sujeitos,
ao narrarem sobre si, indicam como

as narrativas tém esse aspecto de sabedoria
pratica, pois no processo de recordagdo das
experiéncias vividas, o/a narrador/a valoriza
aquilo que mais importa a ser passado aos ou-
tros como ensinamentos. Na medida em que
evocam o passado para torné-lo transmissivel,
retendo o que foi mais significativo para com-
preender o presente, sempre de uma perspec-
tiva interior e subjetiva, as narrativas deixam
em aberto o sentido, em um processo nunca
definitivo (SILVA; PADUA, 2010, p. 106).



Dessa forma, abragamos como enlace metodolégico, junto a
14 estudantes de licenciaturas diversas, a construgao de um en-
contro narrativo como expressao criativa da sala de aula, efeito
da mobilizagdo dos debates tecidos no componente curricular
de didéatica.

4. ENTRE ESCRITAS E NARRATIVAS: REVERBERACOES DIDATICAS
DA ESCOLARIZACAO NA FORMACAO DOCENTE

Os processos educativos foram crescentemente afetados
pela pandemia, o que reverberou nas préticas do campo da edu-
cagao, aglutinando diversos desafios que se apresentaram para
as instituigoes de ensino em seus diversos niveis. Com o retor-
no das atividades presenciais, novos contornos formativos se
evidenciaram, nutridos agora de uma robustez dos efeitos peda-
gogicos constituidos em reacao ao cenario pandémico.

O ensino na graduagao, construido e expresso de modo in-
tencional, sistematizado e pedagégico - como uma pratica social,
politica, histérica e cultural para o desenvolvimento humano -
precisa ser constantemente reinventado, repensado e renovado.
Nao podemos, em vista disso, perceber o ensino desconectado
do contexto social, mas precisamos entendé-lo como uma pra-
tica educacional historicamente situada em distintos contextos.
E nessa perspectiva que Selma Garrido Pimenta (2019, p. 29)
pondera que “[...] o ensino, objeto da Didética, é o processo de
organizagdo e viabilizagdo da atividade de aprendizagem em
contextos especificos para esse fim”.

As praticas didatico-pedagogicas intuidas como ferramen-
tas condutoras e subjacentes ao trabalho docente das diversas
disciplinas curriculares devem como atitude critica, com foco



no ensino-aprendizagem, buscar compreender e problematizar
seu funcionamento, sua articulagdo com o social e, sobretudo,
as implicagoes que o cotidiano da vida impoe a sua materiali-
dade no ambiente escolar. Cabe salientar que, certos conjuntos
de saberes sobre o fazer docente, amalgamados em componente
curriculares nos cursos de formagao de professores - como di-
datica, praticas de ensino, estagios supervisionados, etc. -, pas-
saram a ser, como afirma Pimenta

uma possibilidade de contribuir para que o
ensino, nucleo central do trabalho docente, re-
sulte nas aprendizagens necessérias a forma-
cao dos sujeitos, em relagdo, equipados para
se inserirem criticamente na sociedade, com
vistas a transformar as condigbes que geram a
desumanizacgao (PIMENTA, 2019, p. 34).

Dessa maneira, aglutinamos nas praticas de ensino para es-
tudantes de licenciatura da UFPB, no componente curricular de
didatica, narrativas sobre as experimentagoes desses estudan-
tes sobre a escolarizacao: suas lembrancas, seus sentimentos,
seus desafios, suas marcas, etc. Para através da partilha coletiva
das narrativas, provocar um debate sobre como essas vivéncias
mobilizaram afetacées sobre as decisoes, expectativas, medos
e desejos em torno da docéncia e identidade profissional dos
licenciandos.

Se as problematicas do fazer docente versadas nas inda-
gacoes ‘como fazer? Por que fazer?”’ ja estavam presentes nas
articulagoes tedrico-analiticas do campo da didatica, com a
pandemia, novas perguntas emergiram, trazendo provocagoes
importantes para serem debatidas. Aqui, como gesto critico de
producao de saberes em educagdo, mobilizamos como possibi-



lidade criativa, a composigao de gestos narrativos que ressoem
as experimentagoes dos estudantes de licenciatura com seus
processos de escolarizagao, intentando tensionar por meio de-
las, alguns lampejos de pensamento sobre identidade docente.

4.1 ALTOS E BAIXOS, SENTIMENTOS E SENTIDOS

Em uma turma com 14 estudantes de licenciaturas diversas,
no intuito de tracar viabilidades formativas para docéncia, com-
pusemos um encontro narrativo como expressao criativa da sala
de aula, efeito da mobilizagao dos debates tecidos no componen-
te curricular de didética. Escolhemos 4 (quatro) narrativas, sob o
objetivo de provoca-las através de certo olhar analitico.

Meu processo de escolarizagdo teve altos e
baixos. Entrei na alfabetizacao com sete anos
e tinha muita vergonha de tudo, mas lembro
com carinho da minha primeira professora
“Dona Terezinha”. Era uma época em todas
as fases com muito rigor, muitas regras, mui-
to respeito. Lembro dos primeiros anos, muito
estudo e cobrancga na escola e do meu pai, mas
que hoje agradeco por me tornar uma pessoa
focada (Narrativa 1, grifo nosso).

Uma memoéria marcante no meu periodo es-
colar foi quando tinhamos que ler em voz alta
em sala de aula e sempre que alguém cometia
algum erro, os alunos sorriam desdenhando e
a professora ndo interferia. Com o tempo eu
fui ficando tio nervosa para falar em pibli-
co, que acabou refletindo na minha aprendi-
zagem. Sempre acabava gaguejando para ler,
demorei muitos anos para melhorar e até hoje
tenho ansiedade social para falar em ptublico.



Essa foi uma experiéncia que me mostrou que
tipo de professor eu nao quero ser, pois com a
mediacao adequada, isso nao teria aconteci-
do (Narrativa 2, grifo nosso).

Na primeira e na segunda narrativa observamos a prolife-
racgao de valores e sentimentos difusos postos em evidéncia na
constituicdo do relato. Medo, carinho e respeito, nao apenas
constituem as cenas narrativas, amalgamam efeitos produtivos
no proprio cenario em questao, haja vista que esse misto de
sentimentos e valores produzem outras sensacoes e posturas:
a gratidao e o foco em torno dos objetivos pessoais e profissio-
nais. Tal acado narrativa “[...] parte da experiéncia de si, ques-
tiona sobre os sentidos de suas vivéncias e aprendizagens, suas
trajetérias pessoais e suas incursoes pelas instituigoes, no caso,
especificamente a escola [...]” (SOUZA, 2004, p. 410).

Marcado por altos e baixos, o primeiro relato pondera uma
escolarizacao articulada por toda uma multitude de afetos e va-
lores, percepgoes de si e do mundo. O segundo se soma ao ce-
nério narrativo, ao visibilizar o medo e a vergonha como senti-
mentos presentes na escolarizagdo, ao passo que traga um olhar
critico do presente sobre a docéncia e suas intervengoes contra
agoes violentas. Enredos que “[...] pingam, na memoria, o fio da
sua infancia e tecem a escrita de suas caracteristicas pessoais e
profissionais, com os olhos voltados para as exigéncias do pre-
sente” (SAVELI, 2006, p. 98).

A presenga de ‘Dona Terezinha’ na primeira narrativa denota
a importancia de alguns docentes nas experimentacoes da escola-
rizagao. Ela é salientada nas memdrias escolarizadas pelo prisma
do carinho. Ja na segunda narrativa, o medo surge como auséncia
de uma presenca pedagogica, pois, como aponta Pedro Morales,



[...] o bom professor sabe dar seguranga, é pro-
ximo e familiar, é sensivel as necessidades dos
alunos, da ajuda extra, nao descrimina, auxilia
os que vao pior, € humilde e reconhece os proé-
prios equivocos [...] os bons professores estao
bem preparados, sdo pessoas educadas e res-
peitosas, muito motivadas e dedicadas a sua
profissao, preocupam-se de maneira auténtica
com os alunos, os estimulam e ensinam a es-
tudar, atendem as necessidades particulares,
utilizam o reforgo positivo (sabem elogiar, res-
saltar os éxitos...), tiram partido dos interesses
e habilidades particulares dos alunos, buscam
objetivos a longo prazo para seus alunos (MO-
RALES, 2006, p. 33).

Talvez a marca precisa dos desafios de nossa atualidade,

nos provoca embates em torno de uma multidimensionalida-

de no processo ensino-aprendizagem (CANDAU, 1984; 2006),

quando pensamos que até a educagao enquanto campo do sa-

ber, se encontra como espago aberto aos afetos e afetagoes.

Toda uma pedagogia - enquanto campo de saber da educa-

cao (SILVA, 2020) - é deslocada pelas perspectivas que atraves-

sam nosso presente. E a profissdo docente, como afirma, Fran-

cisco Imbernén

[...] j& ndo é a transmissdo de conhecimento
académico ou a transformagado do conheci-
mento comum do aluno em um conhecimento
académico. A profissao exerce outras fungoes:
motivagao, luta contra a exclusao social, par-
ticipagdo, animacao de grupos, relagoes com
estruturas sociais, com a comunidade [...]. E,
é claro, requer uma nova formagao: inicial e
permanente (IMBERNON, 2014, p. 14).



Sendo, por isso, indispensavel aos professores formadores e
aos estudantes dos cursos de licenciatura, um espago para escuta
e partilha de saberes, uma vez que ele se expressa e subsidia a
analise dos questionamentos sobre a docéncia e o escolar, impli-
cando a “criagdo de um novo ambiente para a formagdo profis-
sional docente” [N()VOA, 2019, p. 06). Portanto, é através de um
processo de agao- reflexao e reflexdao-agao (FRANCO, 2013) que
vai se constituindo, adquirindo outras configuragoes e propon-
do-se novas perspectivas para pensar a educacgao na atualidade.

4.2 TRABALHO, ESCOLARIZA(;I\O E NEOLIBERALISMO

O periodo de finalizacao do meu ensino fun-
damental e ensino médio, foi corrido e difi-
cil, precisei migrar para o turno da noite, na
modalidade EJA, para conseguir finalizar os
estudos, pois trabalhava durante o dia. Ti-
nha consciéncia de tanta coisa e oportuni-
dades que perdi, no desenvolvimento da mi-
nha aprendizagem, a forma que olhava meus
amigos em uma universidade e eu ainda no
ensino médio, mas também me sinto feliz
por nao ter desistido de mim, por acreditar
no meu potencial, olhar para trds e ver aque-
la menina de 12 anos que precisou comegar a
trabalhar, e olhar hoje e ver tudo que construi
e estou alcangando, me deixa realizada (Nar-
rativa 3, grifo nosso).

Na terceira narrativa, podemos observar os impactos do
neoliberalismo na escolarizagdao, quando o trabalho crescen-
temente precarizado, aglutina como efeito, a impossibilidade
de estudantes trilharem seus percursos escolares, devanearem
projetos e sonhos, viver uma vida possivel de ser vivida. Tal ra-



cionalidade neoliberal vem tomando espago no campo da edu-
cagdo, fomentando praticas de desvalorizagdo do ensino e de
evasao dos espagos educativos, através de uma acentuada mer-
cadologizagdo da educagao. A visao neoliberal sobre a educagao
evidencia como crescentemente

Ha sinais de que sistemas educacionais merca-
dorizados estao sendo reestruturados para con-
fluirem jovens para o sistema de trabalho fle-
xivel, baseado em uma elite privilegiada, uma
pequena classe trabalhadora técnica e um pre-
cariado crescente (STANDING, 2014, p. 116).

Praticas neoliberais vém funcionando na educagao para
transformar os sistemas escolares, tornando-os “uma parte con-
sistente da sociedade de mercado, pressionando a educagao na
diregdo da formagao de ‘capital humano’ e da preparagao para o
trabalho” (STANDING, 2014, p. 110).

Os efeitos que notadamente podemos observar, no ensino
superior, por exemplo, sdo a grande oferta de cursos de gradu-
acao e pos-graduacao cada vez mais pautados em um processo
formativo que valoriza concepgdes neoliberais como meritocra-
cia, competitividade, capital humano e empreendedorismo; em
detrimento de uma formacao académica preocupada com a atu-
agao profissional e sua relacao ético-politica com o social.

Todas as estratégias do neoliberalismo visam produzir for-
mas cada vez sofisticadas de precarizacgao, essa nova razao do
mundo (DARDOT; LAVAL, 2016) articula a proliferacdo de pra-
ticas e processos de subjetivagao, possuindo como efeito de sua
fabricacdo, a transformacao de “sujeitos de direitos em indivi-
duos - microempresas- empreendedores” (GADELHA, 2009a, p.



144). As praticas pedagobgicas sob a 6tica neoliberal se articu-
lam por meio das competéncias, até porque

na medida em que se reporta ao desenvolvi-
mento de conhecimentos, habilidades e des-
trezas, tem a ver também com a instituigao,
demarcagao, medigao e comparagao daqueles
componentes de capital humano que tém ou
nao valor, no e para o mercado, ou seja, dos
componentes de capital humano que merece-
riam ou nao ser objeto de investimentos por
parte dos individuos (GADELHA, 2009, p. 183).

Cabe salientar, neste sentido, a importancia de pensarmos
como dentro de “uma perspectiva do neoliberalismo, a edu-
cagao é tida, enquanto um campo minado empresarial, como
prestacdo de servigos, que necessita estabelecer critérios que
produzem politicas de exclusao” (SILVA et al, 2020, p. 127).
Tais politicas sao, portanto, crescentemente fomentadas por va-
riadas instituigoes sob o jargdo do progresso e inovacgao.

4.3 ESCOLARIZACAO, VIOLENCIA E DIFERENCA

No Ensino Médio, por ser mulher e LGBT, nao
tinha liberdade para me posicionar politica-
mente sobre determinados assuntos, sempre
sofria bullying por defender coisas como a de-
fesa das cotas raciais, o feminismo e os LGBT.
Sofri bullying durante todo o Ensino Médio,
os docentes eram omissos/coniventes. No ter-
ceiro ano do Ensino Médio sofri assédio sexu-
al por parte do corpo docente. Nao tive apoio
e coragem para expor a situacao, diante das
circunstancias me senti desmotivada para
cursar um curso de Ensino Superior, apesar



de ter sido sempre um sonho. Aos 17 anos en-
trei na UFPB, estava sem esperangas sobre a
educagao. Me surpreendi por ser diferente da
escola, consegui me posicionar politicamente,
ndo ter medo de represalias e assumir o pa-
pel de uma mulher LGBT e cotista. Busco ser
a profissional que nao foram apara mim e a
universidade tem me dado essa chance (Nar-
rativa 4, grifo nosso).

Ja na quarta narrativa, o relato evidencia uma dentncia
contra variadas formas de violéncia como experimentagao mar-
cante da escolarizagdo. O Bullying, a LGBTfobia e o assédio se-
xual como parte da relagao escolar, aglutinou na cena em tela,
a desmotivacao como efeito produtivo do cotidiano pedagégi-
co, fabricando e consolidando a violéncia como uma forga de
acentuada acao sobre os corpos nao quistos, corpos precarios
(BUTLER, 2019).

A violéncia funciona como uma engrenagem constituti-
va, materializando por meio da sua agdo um posicionamento
discursivo que se efetiva pela forgca. Sua veeméncia reside na
agdo arbitraria de efetivar no outro uma forga desmedida que
o lesa em varios sentidos. A violéncia em tempos neoliberais é
ao mesmo tempo a dentncia do fracasso do modelo neoliberal
- em sua meritocracia e empreendedorismo - de governo da po-
pulagao, como também um dos seus instrumentos produtivos,
fabricando formas de vidas violentas e violentadas. A violéncia,
neste sentido “[...] renova-se em face da aparente inesgotabili-
dade do seu objeto. A desrealizacao do ‘outro’ significa que ele
nao estd nem vivo nem morto, mas interminavelmente espec-
tral” (BUTLER, 2019, p. 54).

Essa desrealizagao pode ser entendida pelo argumento, em



um nivel discursivo, do ndo encaixe em/nos termos de enqua-
dramento dominante do humano, ou seja,

se certas vidas ndo sao consideradas vidas, nao
podem ser humanizadas [...] e que sua desu-
manizagao ocorre primeiramente nesse nivel,
e que esse nivel entdo, d4 origem a uma vio-
léncia fisica que, em certo sentido, transmite
a mensagem de desumanizagdo que ja estd em
acao na cultura (BUTLER, 2019, p. 54).

Possuindo uma relagao discursiva complexa, a desumani-
zagdo emerge nos limites discursivos, sua pratica excludente,
ou dito de outra maneira, sua violéncia se efetiva nos limites
da vida discursiva. Cabe salientar igualmente que, essa “vio-
léncia contra aqueles que ja nao estdao exatamente vivos, ou
seja, estao vivendo em um estado de suspensao entre a vida
e a morte, deixa uma marca que ndo é uma marca” (BUTLER,
2019, p. 57).

Todas as violéncias postas em visibilidade pela quarta nar-
rativa, mobilizam na estudante narradora a construgao de ou-
tras percepgoes sobre a docéncia, em contraposicao as formas
de omissbes e conivéncias capitaneadas por professores de sua
escolarizacao.

Assim, de maneira performativa, ela traga por meio das ex-
perimentagoes da formagao inicial docente no Ensino Superior,
outras viabilidades formativas, evidenciando seu corpo femini-
no e LGBT como resisténcia a violéncia e a normatividade, te-
cendo com isso, novas maneiras de pensar a educagao e habitar
0 presente.



5. CONSIDERACOES FINAIS

As narrativas presentes neste texto desejam mobilizar pro-
blemas ao pensamento. Tais lampejos sao antes de tudo cole-
tivos, fruto de saberes e conhecimentos construidos junto ao
componente curricular Didética, ofertado pelo Departamento
de Metodologia da Educagao-DME, entendendo que as praticas
educativas quando pensadas em conjunto, possibilitam outros
olhares e novas discussoes.

Assim, compreendendo a docéncia como permanentemen-
te em construcao, abracar devires como centelha constitutiva,
agencia performances produtivas, articulando outras formas
para pensar a educagao, outras maneiras pelas quais a identi-
dade docente se constroi, se reflete e se reinventa. Devaneando
préticas educativas em movimento.
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LEITURA DO TEXTO LITERARIO NOS
ANOS INICIAIS: UMA POSSIBILIDADE
METODOLOGICA EM DISCUSSAQ'

Maria Graciele de Lima
1. PRIMEIRAS PALAVRAS

O trabalho docente, em todas as éareas e setores, carrega em
seu eixo a necessidade de planejamento de estratégias que abar-
quem os desafios suscitados nos mais diversos campos de cons-
trugdo de saberes. No universo do ensino e da aprendizagem
proprios dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em que o
centro das atividades volta-se para os processos de alfabetiza-
¢do, a importancia das estratégias de ensino tem um destaque,
principalmente pelo fato de que toda a vida de estudos poste-
riores é bastante marcada por essa base construida no chamado
ciclo da alfabetizagao.

A partir da sequéncia didatica proposta por Rildo Cosson,
em seu livro intitulado Letramento Literario (2016), em didlogo
com as contribuigdes de Maria Helena Martins (2012), Zappone

! Este texto é resultado da participagdo como facilitadora da oficina intitu-
lada “Metodologias para leitura e interpretagiao de textos: uma proposta de
sequéncia didatica”, realizada aos 22 de setembro de 2022, para o corpo
docente da Escola Municipal Frei Albino, e que fez parte das atividades de-
senvolvidas pelo Projeto de Formagao Continuada de Professores da Educa-
¢ao Béasica para Melhoria da Aprendizagem de Adolescentes Residentes em
Casas de Acolhimento em Joao Pessoa/PB, coordenado pela Profa. Dra. Maria
da Conceicdo Gomes de Miranda.



e Wielewicki (2009), Ingedore V. Koch e Vanda M. Elias (2022) e
Amorim (2003), além de outros estudos, é possivel desenvolver
uma proposta de leitura literaria voltada aos Anos Iniciais e que
leve em conta as particularidades fundamentais do texto lite-
rario, cuja principal caracteristica é a de ser plurissignificante.
Esse caminho de compreensao resulta em varias possibilidades
de enveredamento pelas sendas da leitura, promovendo mui-
to mais flexibilidade diante da producao de sentidos oferecida
pela experiéncia de ler.

Para o enfoque e discussao do tema proposto neste artigo,
o primeiro momento do mesmo é dedicado a uma breve expo-
sicdo sobre as particularidades essenciais de um texto litera-
rio, bem como a concepgao de leitura que norteia todo o texto.
A partir dessa abordagem, chega-se ao segundo momento em
que dois poemas de Roseana Murray (“O elefante” e “Pedras”)
sdo apresentados como exemplos de textos literarios para ilus-
trar o que é evidenciado no terceiro momento deste texto, que
é uma proposta de sequéncia didatica adaptada ao contexto de
ensino escolhido.

2. 0 TEXTO LITERARIO E O LETRAMENTO LITERARIO

Existem muitas particularidades na leitura do texto litera-
rio, mas antes de pensar em suas especificidades é importante
considerar a concepgdo de leitura que norteia a presente dis-
cussdo, aquela cujo foco passeia entre os/as autores/as, seus tex-
tos e os/as leitores/as. Conforme explicam Koch e Elias, “[...] na
concepcao interacional (dialégica) da lingua, os sujeitos sdo
vistos como atores/construtores sociais, sujeitos ativos que —
dialogicamente - se constroem e sao construidos no texto |[...]”



(grifos das autoras, KOCH; ELIAS, 2022, p. 10), isto é, ndo ha
uma lateralidade preferencial em relagao a quem produz o texto
ou a quem lé a pega textual, mas um circuito de sentidos que se
entrelacam, formando novas significagoes. Esse entrelagamento
de caminhos, vale lembrar, é constante e interminavel, no exer-
cicio da leitura. Além disso, a experiéncia do ler nao se restrin-
ge ao lidar com a pega textual. Ela tem inicio antes do contato
direto com as palavras que montam o arranjo verbal e continua
apos esse contato, por meio de seus efeitos.

Se a concepgao interacional da lingua permite essa visdao
a respeito de toda e qualquer leitura, nao é exagero considerar
que no terreno da arte literaria, o transito de construgoes dos
sentidos possiveis advindos do texto, bem como do olhar que
o/a leitor/a direciona ao mesmo, é muito mais intenso, pois é
construido dentro de varias camadas de possibilidades de sig-
nificagdes. Como explica Rildo Cosson, em seu trabalho Letra-
mento literdrio: teoria e pratica (2016),

[...] a literatura tem o poder de se metamor-
fosear em todas as formas discursivas. Ela
também tem muitos artificios e guarda em si o
presente, o passado e o futuro da palavra. [...]
nao se pode conhecer a verdade da palavra e
da linguagem sem interrogar constantemente
esse discurso proteiforme, percorrendo seus
artificios e as diferentes temporalidades que
ele encerra (COSSON, 2016, p. 17)

Assim considerando, pode-se afirmar que a Literatura é
profundamente rica em potencialidades de letramentos, ja que
nao se fecha em seus sentidos e em nenhuma estrutura textual
Unica. As épocas, com seus variados contextos socio histéricos



sdo um dos motivos para a capacidade de transmutagao das for-
mas e contetidos abordados pela Literatura, além das singulari-
dades de cada publico leitor, a nivel coletivo e individual. Sobre
essa questao plastica da Literatura e de sua recepgao, Mirian H.
Y. Zappone e Vera Helena G. Wielewicki, em seu artigo Afinal, o
que é Literatura? (2009) acrescentam outra questao importante,
no presente contexto:

Outra forma de percebermos as diversas pos-
sibilidades de leituras de um texto literéario é a
forte relacao entre a literatura e as outras artes,
como a pintura e o cinema, além da televisao
e da musica. Um texto literario serve de argu-
mento para a criagdo de outros textos literarios,
dialogando entre si, bem como para a criagao
de textos visuais ou musicais, por exemplo.
Narrativas épicas viram quadros, romances vi-
ram filmes e desenhos animados, poemas vi-
ram cangdes populares. A linguagem literdria
é traduzida em outras linguagens, agucando
0 senso critico e a criatividade de leitores, es-
pectadores e ouvintes. Em contato com essas
diversas leituras, o publico encontra sugestoes
para suas proprias producdes e significados
(ZAPPONE; WIELEWICKI, 2009, p. 29).

Nesse sentido, além de a leitura do texto literario ser re-
pleta de camadas de sentidos, pela propria caracteristica de
se configurar como uma arte, € importante levar em conta
as potencialidades e as efetivagdes de didlogo com outras
linguagens artisticas, seja como ponto de partida, seja como
ponto de chegada. Isso quer dizer que tanto a arte literaria
pode ser traduzida em outras linguagens, quanto sua cons-
trugao pode ser motivada por outras artes e, ainda como uma



terceira possibilidade, é importante incluir a existéncia de
linguagens mistas, como é o caso do género textual “cancao”,
por exemplo, em que convivem, numa mesma obra, a Msica
e a Literatura.

Sob esse aspecto, a escola pode langar mao de intiimeros
caminhos que promovem o desenvolvimento de seu publico
discente, em concordancia com as concepgoes veiculadas pela
Base Nacional Comum Curricular, em varios quesitos, tendo
aqui o destaque para a Area de Linguagens, cuja “[...] finalidade
é possibilitar aos estudantes [...] ampliar suas capacidades ex-
pressivas em manifestagoes artisticas, corporais e linguisticas,
como também seus conhecimentos sobre essas linguagens [...]”
(BRASIL, 2018, p. 63).

Na escola, importa acrescentar, a leitura do texto literario
contribui para o autoconhecimento de seus leitores, na medi-
da em que possibilita uma experiéncia que abarca expressiva-
mente os trés niveis de leitura mencionados por Maria Helena
Martins, no livro O que é leitura (2012). Os referidos niveis
sdo: sensorial, emocional e racional, sempre simultaneos,
mesmo que um deles se destaque, “[...] segundo a experiéncia,
expectativas, necessidades e interesses do leitor e das condi-
¢oes do contexto geral em que se insere.” (MARTINS, 2012,
p. 37). Essas condigoes, pode-se afirmar, sdao profundamente
afetadas conforme se organiza o planejamento docente, que
sempre é organizado conforme a concepgao de leitura que o/a
professor/a adota.

Sobre a leitura do texto literario, com objetivos didaticos
em destaque, José Edilson Amorim, em seu trabalho intitulado
Leitura, andlise e interpretagao (2003), afirma que



A leitura, principalmente enquanto escolha
motivada pela necessidade de aprendizagem
sistematica, é uma atitude de conhecimento
que vamos formando, e que vai se incorporan-
do a nossa experiéncia vivida, como todas as
outras coisas que precisamos aprender para
viver (AMORIM, 2003, p. 47).

Portanto, concordando com Amorim, pode-se considerar
que os processos de leitura do texto literario, na escola, mistu-
ram-se ao aprender a viver, ja que “[...] dizem os pesquisadores
da linguagem, em crescente convicgao: aprendemos a ler, len-
do. Eu diria vivendo. (MARTINS, 2012, p. 14), pois ler é um
caminho de construcdo de sentidos e, nesse contexto, é per-
tinente indagar “O que ensinamos quando ensinamos a ler?”
(COLELLO, 2010, p.1), ou, mais especificamente, o que ensina-
mos por meio da leitura especifica do texto literario?

Para esbogar uma possibilidade de resposta (ainda que bas-
tante insuficiente), importa voltar a destacar o contexto de apli-
cagao da leitura do texto literario enfocado neste texto, que é o
do Ensino Fundamental, Anos Iniciais, em cuja base encontra-
-se o ciclo de alfabetizagdao. Maria Helena Martins recorda que

[...] é sabido que nenhuma metodologia de al-
fabetizacao, avangada ou nao, leva por si s6 a
existéncia de leitores efetivos. Uma vez alfabe-
tizada, a maioria das pessoas se limita a leitura
com fins eminentemente pragmaticos, mesmo
suspeitando que ler significa inteirar-se do
mundo, sendo também uma forma de conquis-
tar autonomia [...] (MARTINS, 2012, p. 23).

E nesse ponto de compreensao que se faz presente um con-



ceito de letramento que, no minimo, considera “[...] a lingua
escrita como veiculo de interagdo entre as pessoas, de expressao
e compreensao de mensagens; a faceta sociocultural da lingua
escrita — os usos, fungoes e valores atribuidos a escrita em con-
textos socioculturais [...]” (grifo da autora, SOARES, 2021, p.
29). Porém, é importante lembrar a afirmacéao anterior a respeito
das especificidades da leitura do texto literario, o que leva a um
conceito mais especifico: o do “letramento literario”, mais espe-
cificamente aquele concebido como “processo de escolarizagao
da literatura” (COSSON, 2016, p. 12).
Segundo Cosson,

O letramento literario [...] possui uma confi-
guragao especial. Pela propria condicao de
existéncia da escrita literaria, [...] o processo
de letramento que se faz via textos literarios
compreende nao apenas uma dimensao dife-
renciada do uso social da escrita, mas tam-
bém, e sobretudo, uma forma de assegurar seu
efetivo dominio. Dai sua importancia na esco-
la, ou melhor, sua importdncia em qualquer
processo de letramento, seja aquele oferecido
pela escola, seja aquele que se encontra difuso
na sociedade (COSSON, 2016, p. 12).

Seguindo esse pensamento, ¢ de suma importancia elabo-
rar estratégias que promovam o desenvolvimento do gosto pela
leitura e, mais ainda, o prazer de ler o texto literario, dessa expe-
riéncia obtendo vérias possibilidades de expansao dos conheci-
mentos, sejam aqueles sistematicos e programados no repertério
escolar, sejam aqueles préprios da singularidade subjetiva, isto é,
aqueles que promovem o autodescobrimento, em diversos niveis.
Assim é que se forma a proposta metodoldgica aqui esbocada e



que seré exposta adiante, com vistas a contribuir para o enrique-
cimento dos processos de alfabetizacao e letramento, tendo como
foco alguns caminhos para o letramento literario.

3. DOS TEXTOS ESCOLHIDOS

Com o objetivo de enfocar a proposta aqui apresentada, fo-
ram escolhidos como exemplo os poemas “O elefante” e “Pe-
dras”, ambos de Roseana Murray. Evidentemente tratam-se ape-
nas de possibilidades de leitura, sendo o/a professor/a sempre
aquele/a que, por meio de um constante exercicio de diagnés-
tico mediante as realidades de seu/s publico/s, faz suas esco-
lhas. Importa acrescentar que o/a docente pode desenvolver ca-
minhos para selecionar os textos literarios a serem lidos, junto
com seus/suas alunos/as, respeitando e estimulando interesses
de apreciagao dos textos.

A sequéncia didatica aqui proposta tem como ponto de par-
tida aquela apresentada por Cosson em seu Letramento Literdrio,
onde o pesquisador explica: “A sequéncia bésica do letramento
literario na escola, conforme propomos aqui, é constituida por
quatro passos: motivagao, introdugao, leitura e interpretagao.”
(COSSON, 2016, p. 51). Porém, a fim de se adequar ao contexto
fundamental do ptblico para o qual se direcionam as discussoes
aqui apresentadas, serdo feitas algumas modificagoes, tanto no
aspecto de redugbes quanto de ampliacdes de procedimentos.

Antes, porém, de apresentar a sequéncia, é importante ex-
por os textos motivadores que podem ser lidos em bloco ou usa-
dos em sequéncias didaticas especificas e diferenciadas, estan-
do essa decisao relacionada a cada contexto, adequando-se aos
objetivos pedagogicos de cada docente.



A seguir, o primeiro texto, o poema intitulado “O elefante”,
escrito por Roseana Murray:

De que tamanho seré

um sonho de elefante?

Deve ocupar trés noites inteiras e mais a metade de um dia
De que tamanho seré

um suspiro de elefante?

Deve ser ainda maior

do que o maior dos gigantes...

E um soluco de elefante

de que tamanho sera?

Deve ser tao grande quanto as arvores
de sua floresta distante...?

Como se pode notar, o texto apresenta perguntas incomuns
que motivam respostas também incomuns. O tamanho do “so-
nho de um elefante”, de “um suspiro de elefante” e de “um so-
luco de elefante”, no poema, é uma medida forjada em uma
livre experiéncia imaginativa. Ao considerar essa caracteristica,
tanto na formacao das perguntas quanto das respostas, é possi-
vel comparar com um modo comum de fala das criancgas, o que
pode gerar uma identificagdo entre elas e 0 modo como o poema
apresenta seu contetido, a depender de como a leitura seja rea-
lizada dentro ou fora da sala de aula.

Ja o segundo poema, de mesma autoria do anterior, chama-
-se “Pedras”:

Com quantas pedras
se faz uma rua?

2 Disponivel em: https://www.educlub.com.br/poemas-infantis-de-roseana-
-murray/. Acesso em: 13 out. 2022.



Quem ja contou?
Quem vai contar?

E se forem pedras azuis,
pedras feitas de luar?

Ou pedras amarelinhas
que se acendem
num s6 olhar?

Pedras brancas de algodao,
pedras macias de pisar...

Com quantas pedras
se faz uma rua?

Com quantos degraus
se chega a lua?

Quem ja contou?
Quem vai contar?
(MURRAY, 2004, p. 4)

Assim como ocorre em “O elefante”, em “Pedras” ha a pre-
senca de questoes que movimentam todo o caminho imaginati-
vo proporcionado pela leitura do texto. As perguntas ja se dese-
nham como cogitagoes ludicamente montadas, como acontece
na penultima estrofe que desconstroi a l6gica dos saberes pon-
tuais ao perguntar “Com quantos degraus/ se chega a lua?”.

Essas breves inferéncias a respeito dos textos agora apre-
sentados tém o objetivo de elucidar que a tarefa a ser desenvol-
vida por meio das estratégias de leitura do texto literario nao
pode ser restrita a uma leitura literal. Essa tarefa, necessaria-
mente precisa levar em conta a presenga da metafora que, quan-



do percebida e degustada, gera experiéncias voltadas a fruigao,
a imaginacao, ao sonho e, somente apés tais experiéncias é que
devem ser direcionadas a construcdao de um conhecimento mais
sistematizado e pontual, como por exemplo (muito livre), de
certos elementos gramaticais a serem reconhecidos em um de-
terminado texto.

4 UMA PROPOSTA METODOLOGICA PARA A LEITURA DO TEXTO
LITERARIO

Retornando aqui a sequéncia didatica proposta por Rildo
Cosson, composta por motivagao, introducao, leitura e interpre-
tacdo, agora se torna viavel tratar de uma possibilidade de adap-
tacdo da mesma a um contexto de aplicacdo nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental.

O primeiro momento, denominado como “motivagao”, con-
figura-se como o conjunto de procedimentos que prepara e esti-
mula a leitura a ser realizada. £ uma aproximacéo direcionada
para cada texto a ser lido e pode ser voltada ao tema (tematica),
a estrutura da obra (estrutural), ou mesmo de outra base que o
contexto permitir.

E importante acrescentar que antes dessa etapa, ha que se
pensar em uma selecao de textos, o que pode ser feito por parte
apenas do/a docente ou em conjunto com a turma, como por
exemplo, nas situagoes de visita a bibliotecas em que os/as es-
tudantes escolhem seus titulos por conta propria.

Cosson destaca o fato de que

[...] as mais bem-sucedidas préaticas de moti-
vagdo sao aquelas que estabelecem lagos es-
treitos com o texto que se vai ler a seguir. A



construgdo de uma situagao em que os alunos
devem responder a uma questao ou posicio-
nar-se diante de um tema é uma das maneiras

usuais de construgiao da motivagao. [...] cha-
mamos de rito de passagem [...] (COSSON,
2016, p. 55).

Portanto, concordando com Cosson, a motivagao é aque-
la fase de preparagao, antes da leitura propriamente dita, que
pode ser realizada na sala de aula por meio de uma conversa
motivada por perguntas. Tratando de “O elefante” e “Pedras”,
podem ser feitas perguntas tais como “Quem ja viu um elefan-
te?”, “Sera que o elefante suspira? Sera que ele soluga?”, “Como
é o chao da rua da sua casa? Tem pedras? Vocé ja brincou de
contar as pedras da sua rua?”’ e assim por diante, a depender
do que for suscitado pelo momento, dentro de uma conversa
ladica e espontanea.

O segundo momento tende a ser breve e informativo. Trata-
-se da “introducao” e volta-se para o oferecimento de dados pon-
tuais a respeito do texto, tais como o titulo e a autoria. A intro-
dugao volta-se, portanto, para as caracteristicas da materialidade
ou virtualidade de veiculacao do texto, bem como da informacao
sobre outros dados que forem importantes de serem informados.

Na introdugdo, aconselha-se evitar tornar esse momento
muito prolongado. Claro que as criangas vao se interessar por
saber quem é Roseana Murray, onde mora e o que faz, mas o
destaque da experiéncia de leitura do texto literario encontra-se
justamente no contato com o texto. Além disso, deve-se evitar a
tendéncia ao biografismo que se constitui como uma espécie de
desvio do conhecimento da obra para um destaque voltado as
pessoas que as escreveram.



O terceiro momento, no presente contexto, pode ser chamado
de “Leitura 1” e, neste ponto h4 uma adaptagdo do que é proposto
na sequéncia didatica apresentada por Cosson, que chama esse
momento como “Leitura” apenas. Aqui, sdo bem-vindos os proce-
dimentos que fazem uma primeira exploragdo do texto que pode
ser uma leitura solitaria, ou realizada pelo/a docente (leitura dialo-
gada) ou por um/a colega, entre outras possibilidades contextuais.

No caso da leitura de histérias, Cosson destaca:

Conhecer a histéria ou saber o final de um ro-
mance jamais substitui essa experiéncia, tanto
que continuamos a ler obras cujos “segredos”
sdo amplamente conhecidos. O que nos leva a
ler um cléassico, por exemplo, é a experiéncia
estética que ele proporciona e ndo simplesmen-
te a histéria que conta (COSSON, 2016, p. 63).

Isso quer dizer que, no caso da leitura dos poemas escolhi-
dos como exemplo para a proposta de sequéncia didéatica aqui
apresentada, jamais se poderia dizer que a mesma se tornaria
dispensavel a partir de informagoes que afirmassem “o texto
fala sobre o tamanho do elefante” ou “o texto se resume em
contar coisas que nem sempre podem ser contadas” etc., pois
nada substituiria a experiéncia estética da leitura dos poemas
propriamente ditos. Ndo por acaso, essa leitura pode ser chama-
da como experiéncia estética, pois extrapola uma compreensao
literal dos textos e permite o mergulho (pessoal e coletivo) em
seus aspectos lidicos, imaginativos, singulares e infinitamente
capazes de serem explorados, sem que as sensagoes e emogoes
da referida experiéncia se tornem repetitivas ou esvaziadas.

O quarto momento pode ser chamado de “Leitura 2” e é
pensado com vistas ao aprofundamento nas camadas de imer-



sdo nos sentidos do texto. Os procedimentos adotados nesta fase
sdo decididos de acordo com a dinamica singular de vivéncia
da leitura que cada turma podera ter (Uma crianca 1é para as ou-
tras? Uma leitura cénica? O que podera caber nesse momento?).

Evidentemente essa fase de trabalho com o texto literario
estd implicita em “Leitura”, apresentada no texto de Cosson, e
a presente adaptacao se volta muito mais para um detalhamen-
to dessa passagem do percurso, ja que a especificidade da pro-
posta convida a assim proceder. Vale acrescentar que, mesmo
destacando aqui apenas os momentos de “Leitura 1” e “Leitura
2”, cada professor/a pode decidir realizar varias leituras e, es-
pecialmente no caso do trabalho com poemas, essa postura é
a mais aconselhada, pois o sabor do texto é especifico a cada
possibilidade que se empreende: ler em voz alta, ler em grupo,
ler solitariamente, ouvir outra pessoa lendo e assim por diante.

Por ltimo, e de acordo com a proposta de Cosson, chega-se
ao momento da “Interpretagao”. O pesquisador explica que “As
atividades da interpretacdo, como a entendemos aqui, devem
ter como principio a externalizagdo da leitura, isto é, seu re-
gistro.” (COSSON, 2016, p. 66). Eo que, no presente contexto,
pode ser chamado de “Partilhas” e trata-se do momento do re-
gistro resultante da leitura.

Cosson explica que

Para se realizar o registro da interpretacao,
nem sempre é necessario um grande evento
como uma feira cultural. O importante é que
o aluno tenha a oportunidade de fazer uma
reflexdao sobre a obra lida e externalizar essa
reflexdo de uma forma explicita, permitindo
o estabelecimento do didlogo entre os leitores

da comunidade escolar(COSSON, 2016, p. 68)



Sob o interesse de realizar as partilhas de leitura, portanto,
assim como é o pensamento em relagdo aos outros pontos da
sequéncia didatica aqui em questao, é valido considerar cada
contexto. Principalmente por se tratar de uma proposta vol-
tada aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a ludicidade é
um elemento fundamental a ser utilizado na linguagem didati-
ca a ser empregada, incluindo esse momento de finalizagao de
um percurso que pode carregar inimeros interesses, sem ficar
restrito ao ensino da lingua, mas pode abarcar varias possibili-
dades de letramentos, considerando a estrutura de cada texto,
bem como seus temas.

Assim, o percurso que foi proposto neste texto, é composto
por fases que se organizam na sequéncia “Preparagao, Introdu-
¢ao, Leitura 1, Leitura 2 e Partilhas”. Como se pode observar,
essencialmente nao houve uma mudanga mais profunda na es-
trutura dessa proposta em relagao a que é apresentada por Ril-
do Cosson, mas apenas uma variacao de nomenclaturas que se
moldam ao contexto especifico.

5. CONSIDERA(;(")ES FINAIS

ApoOs a breve discussdo sobre o texto literario e o letramen-
to literario, é possivel constatar que a proposta de sequéncia
didatica aqui apresentada esta aberta aos diversos contextos,
podendo ser adaptada, de acordo com as necessidades. Uma
audicao de texto literario, por exemplo, pode ser transformada
em uma leitura dialogada quando o contexto é o das criangas
que ainda nao foram alfabetizadas e todo o caminho possui suas
flexibilidades para se adaptar ao que melhor funciona para cada
publico e dentro do planejamento de cada docente.



Uma questdo importante a ser lembrada diz respeito as es-
pecificidades da linguagem literaria, como se pode constatar,
embora superficialmente, por meio da exemplificacao feita com
os poemas “O elefante” e “Pedras”, de Roseana Murray, ao longo
deste texto. Esse reconhecimento de especificidade leva a pensar
também em um tratamento especifico para o texto literéario e este
pode ser de variadas modalidades (poemas, contos, lendas etc).

E fundamental, portanto, pensar que os/as docentes sdo
aqueles/as dos/as quais se espera, em primeiro lugar, que possu-
am uma relacdo muito profunda com leituras de carater diver-
sificado, especialmente a leitura literaria. Somente assim, junto
a um planejamento cuidadoso, é que o manejo com as possi-
bilidades de construgao de sentido pode ser mais efetivo, bem
como a ampliagdo de caminhos metodologicos.

Como ponto de fechamento da proposta que aqui foi bre-
vemente elucidada, importa destacar que é pertinente valorizar
cada fase vivenciada no percurso da leitura do texto literario.
Isto quer dizer que momentos como a Motivagao, a Introdugao
e as Partilhas podem ser considerados como pilares, bases que
sustentam as Leituras, sendo as primeiras aquelas que podem
abrir as portas das expectativas e as tultimas, aquelas que fe-
cham o ciclo deixando o gosto pelo que foi vivido, podendo até
transformarem-se em outra espécie de preparagao para novos
momentos de leitura.

A discussao aqui enfocada, portanto, nao esgota a tematica
que envolve o texto literario e suas especificidades, além dos
intmeros caminhos possiveis a direcionamentos de leitura,
sempre positivamente transformadores para todas as pessoas
envolvidas nos caminhos do ensino e da aprendizagem, na es-
cola. Porém, mesmo sem esgotar o assunto, é pertinente con-



siderar que é sempre valido trazer reflexées que possam, em
algum nivel, contribuir para experiéncias instigantes de leitura,
principalmente quando se trata da leitura do texto literério, esse
que faz parte do universo artistico da palavra, a Literatura.
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RELA(;I\O INDISSOCIAVEL ENTRE A
COMPLEXIDADE DO ENSINO DE HISTORIA
E A IDENTIDADE PROPRIA
DO CURSO DE LICENCIATURA

Danielle Camelo
PARA INICIAR A CONVERSA...

Nos ultimos anos, especialmente a partir da segunda déca-
da dos anos 2000, temos assistido, no Brasil, a um crescimento
do debate em torno de conceitos como “Didatica da Histéria” e
“Consciéncia Histérica”. Tais nogoes aparecem em monografias
de conclusao de cursos de graduagao, dissertagoes e teses vin-
culadas a Programas de P6s-Graduagao cujo campo de pesquisa
é o Ensino de Histéria. Também acompanhamos didlogos em
eventos presenciais ou em plataformas digitais promovidos por
entidades académicas que tratam da formacéao de professores/as
de Histéria e/ ou Historiadores/as.

As referidas tematicas ganham destaques, sobretudo, pela
influéncia da escola alema que, em nosso pais, tem JornRosen
como grande farol. Cumpre destacar que a nogao de “Didatica
da Histéria” nao se resume ao modo como os contetdos hist6-
ricos precisam ser ensinados nas escolas. Os estudos dedica-
dos a ela, indicam que a mesma configura-se como um campo
do conhecimento que se preocupa com a Histéria na escola,
mas também com a circulagao da Histéria no meio social. Se-
gundo Cardoso:



A EXPRESSAO “didatica da histéria”, tradu-
¢ao da palavra alema Geschichtsdidaktik, defi-
ne o campo criado pelos historiadores da Re-
publica Federal da Alemanha apés a II Guerra
Mundial para pesquisar nao apenas o ensino
de histdria na escola basica, mas também a
circulacao social da histéria de uma maneira
mais ampla: a histéria nas comemoracoes civi-
cas, nos monumentos, na televisao, nos vide-
ogames, na internet, na literatura, no cinema,
no teatro, nos museus, no turismo, nas festas
populares, nos memoriais, nos jornais e revis-
tas etc (CARDOSO, 2019, p. 79)

Outro ponto importante a ser destacado sobre a “Didatica
da Histoéria” diz respeito a relagao que estabelece entre o Ensino
de Historia e a Teoria da Histéria. De acordo com a tradigao ale-
ma, o ensino de Histéria deve ser pautado no campo da Teoria
da Histéria.

Eis o motivo pelo qual inicio esse texto trazendo Riisen e
seus companheiros epistémicos como Klaus Bergmann e An-
nette Kuhn. Nao pretendo aqui socializar um estudo critico so-
bre a “Didatica da Histéria”, mas tomo como ponto de partida
para adentrar em minhas reflexdes, posto que tal perspectiva
causa-me profundo incomodo.

Defendo a tese de que o Ensino de Histéria é um campo do
conhecimento construido por inimeros objetos e que possui
suas complexidades. Sendo assim, nao corroboro com a perspec-
tiva de que existe uma relacao de dependéncia ou subserviéncia
do campo do Ensino em relagao ao campo da Teoria da Histéria.

Ao encararmos a complexidade do Ensino de Histéria, pas-
samos a refletir também sobre as especificidades da formagao
de professores/as para atuarem na Educagdo Bésica, ou seja,



pensamos sobre o curso de Licenciatura em Histéria e sua tra-
dicional relagdo com o Bacharelado. E nesse contexto que apre-
sento minhas concepgoes acerca da relagao entre complexidade
do Ensino de Histéria e Identidade Propria de Cursos de Li-
cenciatura com o objetivo de construir entendimentos sobre a
relagdo indissociavel entre as duas categorias.

NOC,(")ES DE IDENTIDADE E COMPLEXIDADE

Para darmos continuidade as reflexdes sobre indissociabi-
lidade entre complexidade do campo do Ensino de Histéria e a
Identidade Prépria dos cursos de Licenciatura, cumpre anun-
ciar as nogoes de identidade e complexidade que me acompa-
nham neste texto.

Sabemos que a definigao de identidade esta vinculada a di-
versas abordagens epistemoloégicas. Aqui, corroboramos com a
proposigdo trazida por Silva (2003) quando afirma que a identi-
dade s6 pode ser compreendida na sua relagao com a diferenca.
A identidade corresponde aquilo que se é; aquilo que guarda
particularidades. A singularidade que marca a identidade nao
existe por si, pois ha um contexto que a produz e que ela mesma
produz. Nesse sentido, ndo se pode deixar de considerar que a
identidade é uma construgao histérico-social em permanente
transformacao.

No que se refere a complexidade, lango mao da Teoria Com-
plexa de Edgar Morin. Ainda que, atualmente, a Ciéncia Moder-
na Ocidental venha sofrendo intimeras criticas, acredito que a
nocgao de complexidade trazida por Morin responde aos nossos
questionamentos quando refletimos sobre a formagdao docente
em cursos de licenciatura, sobretudo porque para o referido te-



6rico (MORIN, 2000), o paradigma da complexidade é aquele
que estd em oposigdo ao paradigma da simplificagao, mas sem
negar o carater complementar de ambos.

COMPLEXIDADE DO ENSINO DE HISTORIA E IDENTIDADE PROPRIA
DO CURSO DE LICENCIATURA

Tradicionalmente, os cursos de licenciatura em Histéria
(assim como os demais), no Brasil, apresentavam - até meados
dos anos 2000 - um perfil formativo conhecido como “modelo
3+1”. Com essa proposta curricular, os/as professores/as em
formacao passavam os trés primeiros anos do curso dedicados/
as aos estudos especificos do campo da Histéria. Somente no
altimo ano, havia a imersao do que chamamos de formacéao pe-
dagogica®, incluindo a vivéncia nos estagios supervisionados.

Tal realidade apontava para uma formacao docente afastada
da escola e dos debates educacionais, como também concebia
a formagao pedagdgica como um complemento a formagao do
bacharelado. A area de Educacéao seria, apenas, um suporte, um
complemento a formagao docentes. O argumento central para
esta perspectiva estava na ideia de que os/as docentes seriam,
antes de tudo, historiadores/as, ou seja, profissionais que deve-
riam priorizar a pesquisa histérica.

O caminho para a desconstrucdo do referido paradigma
tem sido marcado por inimeros debates. Dentre eles, destaco a
contribuicao valiosa trazida pelas professoras Leticia Mistura e

$Denominamos de formagao pedagdgica o processo de formagao institucio-
nal docente que tem como objetivo a construgao de saberes da area de Edu-
cagao, sejam eles préprios desta adrea ou em didlogo com areas afins.



Flavia Caimi (2020), de que o Ensino de Histéria nao se confi-
gura somente como um objeto de estudo, mas sim como campo
que nao é subalterno a nenhum outro. E campo porque trata
de muitos objetos: contetidos histéricos, metodologias de ensi-
no, didética histoérica, avaliagao, saberes docentes, formacao de
professores, curriculo, dentre outros.

Pensar o ensino de Histéria como campo é enxerga-lo em
sua devida complexidade, fugindo das simplificagoes que his-
toricamente lhes foram atribuidas. “A legitimidade do Ensino de
Histéria como espago de interesse investigativo parece ter sido
sempre encontrada entre tensdes, como ensino versus pesquisa,
teoria versus pratica, licenciatura versus bacharelado” (MISTU-
RA; CAIMI, 2020, p. 93).

Do vasto campo do ensino de Histéria e de sua comple-
xidade, dedico minhas reflexdes a formagao de professores/as,
como sinalizado desde o principio deste texto. Cumpre destacar
que compreendo o processo de formagao docente como conti-
nuo, sendo este vivenciado em espagos formais de educagao
(instituigbes formadoras e aquelas em que se exerce o oficio da
docéncia) e espagos nao formais. Nesse sentido, a formagao de
professores/as abarca as dimensoes inicial e continuada que ul-
trapassam os muros das instituigoes.

Ciente da amplitude do debate e dos espagos de formagao
docente, direciono minha analise para a formagao inicial de pro-
fessores/as, especificamente para a formagao nos cursos de licen-
ciatura em Historia, pois analisando a licenciatura em Historia,
podemos mirar na indissociabilidade entre a complexidade do
campo do ensino e a identidade prépria do curso em questao.

Sabemos que a licenciatura em Histéria tem como objetivo
a formagao de docentes que atuardo na educacao basica, porém,



mesmo com aspectos relevantes para a construgao do paradig-
ma da identidade proépria, sinalizado pela implantagdo de ins-
trumentos normativos como as Resolucoes CNE/CP n°1/2002,
CNE/CP n°2/2002* e CNE/CP n° 2/2015, bem como por avancos
no debate teérico acerca do campo do Ensino da Histéria, ainda
persiste defesas de que o curso de licenciatura deva privilegiar
a formacao do/a historiador/a como se esta condicao garantisse
qualidade ao processo formativo e uma elevacao do status so-
cial do/a professor/a de Historia.

Tal concepgao permeia o argumento de muitos sujeitos par-
ticipes dos debates sobre as reformas curriculares de cursos de
Histéria e ainda circula por produgbes académicas, eventos,
reunides departamentais e corredores de instituigdes de ensino
superior. E certo de que hé cendrios de muitos conflitos episte-
mologicos, de disputas discursivas em torno dos curriculos do
curso de licenciatura e de seus objetivos, mas que, no fundo,
trazem a tona debates consagrados da area da Educagao: a rela-
¢do teoria-pratica e ensino-pesquisa.

Ao reforgar a ideia de que o/a docente é, antes de tudo, um/a
historiador/a, ou seja, um/a bacharel, consolidamos a perspecti-
va formativa do modelo “3+1” cujas origens remontam da déca-
da de 1930 quando os primeiros cursos de formacao de profes-
sores, em nivel superior, traziam o bacharelado como formagao
base para os/as docentes e o “ano da Didatica” como um com-

4 Para aprofundar o debate sobre os instrumentos normativos e marcos regu-
latdrios referentes as reformas curriculares de cursos de licenciatura, con-
sultar: FARIAS, Danielle Cristine Camelo. Concepgoes de formagao pedago-
gica do curso de licenciatura em Histéria da UFPE em contexto de reforma
curricular. Tese (Doutorado) - Universidade Federal de Pernambuco, CE. Pro-
grama de P6s-graduagao em Educagéo, 2019.



plemento aos estudos da area de referéncia (SAVIANI, 2009).

Essa estrutura guarda em si a ideia de que na relacao teoria-
-pratica, cabe ao saber de referéncia abragar as questoes teéricas
enquanto a drea da Educagao cuida de sua aplicabilidade; ja na
relacdo ensino-pesquisa, consiste a nogao de que sé hé pratica
de pesquisa quando se estudam os contetidos especificos. Apa-
ga-se a ideia de que se faz pesquisa educacional e que o/a pro-
fessor/a é um pesquisador/a também da area de educacgao, ou
seja, quando falamos da Histéria, apagamos a ideia do Ensino
de Histéria como campo e o reduzimos a um objeto.

Os conflitos epistémicos e politicos envolvendo diversas
areas do conhecimento na materializacao do curriculo nos cur-
sos de licenciatura nao foram inaugurados recentemente. Sa-
viani (2009, p.151) ja anunciava que o “grande n6” da formagao
profissional docente estd em escolher se devemos privilegiar a
formacao da area de referéncia ou a formagao pedagdgica.

Nao tenho a pretensao de apontar caminhos e solugoes para
as politicas curriculares das instituigoes, tendo em vista que
compreendo as relagdes politico-pedagégicas que permeiam,
individualmente, cada instituigao e, dentro dela, cada organi-
zagao departamental. O que busco aqui é defender e reiterar
minha tese de que os cursos de licenciatura, dentre eles o de
Histéria, possuem identidade prépria, portanto, precisam ser
pensados em suas especificidades e a partir da complexidade do
campo do ensino visando uma “isonomia epistémica” (CUNHA,
2001) entre os saberes da formacao.

Ao langarmos o nosso olhar para o campo do ensino de His-
téria e a formagao de seus/suas professores/as, podemos citar
o trabalho de Monteiro e Penna (2011) que nos trouxe grande
contribuicao por atribuir ao ensino de Histéria a nogao de “lu-



gar de fronteira”, pois “a fronteira é o lugar onde sdo demarca-
das as diferengas, mas onde também é possivel produzir aproxi-
magoes, didlogos ou distanciamento entre culturas que entram
em contato” (MONTEIRO; PENNA, 2011, p.194).

A partir de uma leitura atenta acerca do conceito de frontei-
ra, compreendo que as autoras nao pretendem ressaltar o que ha
de bélico nos espagos fronteirigos, mas mostrar que mesmo com
as particularidades dos espagos, ha possibilidades de encontros
para que possamos reconhecer o que é proprio de cada campo e
0 que se constréi, exatamente, onde o encontro acontece.

Nao se trata aqui de romantizar a formagao de professores
de Histdria. Sabemos que todo processo de formacgao, sendo ele
institucionalizado, é também espago de disputa e cendario de
conflitos porque é marcado pela experiéncia de sujeitos diver-
sos que carregam consigo uma infinidade de conhecimentos,
valores, crengas, ideologias... Cabe aqui pensar que o ensino de
Histéria nao precisa ser enquadrado em uma area do conheci-
mento tomando para si a responsabilidade de formar professo-
res/as. A formacao docente é complexa, portanto, afirmar que
o ensino de Historia e a formacao de seus/suas professores/as é
um campo que depende do campo da Teoria da Histéria - por
exemplo - é desconhecer a docéncia nas duas dimensoes teori-
cas e praticas.

Autores consagrados no debate sobre saberes docentes
como Tardif (2002), Pimenta(2005), Gauthier et al. (2006) e
Shulman (2014) afirmam que a docéncia é composta por sabe-
res multiplos de origens diversas e que dialogam entre si. Quan-
do focamos a nossa analise na Historia, ndo podemos pensar
diferente. Tomemos como exemplo uma aula de Histéria para o
6° ano do ensino fundamental onde o/a professor/a esta diante



de uma situagao problema cuja questao a ser resolvida é o uso
do instrumento avaliativo coerente para um determinado tipo
de contetdo ou para um determinado objetivo de aprendizagem
de um/a aluno/a portador/a de deficiéncia. O conhecimento his-
térico é suficiente para tal situagao? O saber pedagégico €, neste
contexto, coadjuvante?

Se mantivermos a turma de 6° ano como referéncia, é pos-
sivel pensar numa situagdo em que um/a estudante venha ques-
tionar o/a professor/a sobre algum dado da Histéria do Brasil,
pois teve acesso ao contetido em algum canal do YouTube ou em
qualquer outra plataforma digital. Nesse momento, é nitida a
necessidade do/a docente em ter propriedade do conhecimento
histérico e de questdoes metodolégicas acerca do ensino de His-
téria para dialogar com o/a aluno/a. E importante que seja um/a
pesquisador/a da Histéria e de suas proposicoes revisionistas.
Nesta situacao, o saber disciplinar mobilizado tem privilégio.

Trago os dois exemplos para corroborar com a perspectiva
de Maurice Tardif (2002) de que os saberes docentes nao sao
hierarquizados de modo definitivo. De acordo com o autor, é
durante a sua pratica pedagogica que o/a docente privilegia um
saber em detrimento do outro ja que sao as demandas da reali-
dade que dardo o tom da agao do/a professor/a.

Penso que o debate sobre saberes docentes tem grande va-
lia para compreendermos a nocao de identidade prépria dos
cursos de licenciatura e a complexidade do campo do ensino,
porque nos permite visualizar o cenario construido com multi-
plos conhecimentos de igual importancia para a formagao do/a
licenciando/a, conhecimentos esses que precisam estar numa
relacdo dialégica, pois se estiverem numa relagdo permanente
de disputa, ha o esvaziamento epistémico do processo formati-



vo, além de comprometer negativamente as experiéncias com o
ensino e a aprendizagem da Histéria nas escolas.

Desse modo, um curso de licenciatura em Histdria necessi-
ta pensar e propor formagao de exceléncia na area de Historia,
mas sem esquecer de que os sujeitos em formacao terao a escola
como campo de atuacio profissional. E urgente também ter ex-
celéncia na formacao em Educacao. Pensar os/as licenciandos/
as sempre na interlocugdo com o seu saber histérico e na ideia
da relacao teoria-prética e ensino-pesquisa como unidade.

Estou certa, como docente dos cursos de Licenciatura em
Histéria e Pedagogia e como pesquisadora da formagao de pro-
fessores/as de Histéria, de que este ndao é um caminho facil, po-
rém, se a0 menos nao mantivermos nossas reflexées distantes
dos reducionismos, estamos fadados/as a mais um dos muitos
retrocessos que temos vivenciado nos tltimos tempos.

PARA A CONVERSA CONTINUAR EM OUTROS ESPACOS...

A producéao ora compartilhada tem carater ensaistico, pois
assume o propésito de defender uma tese acerca da relagao en-
tre a complexidade do campo do Ensino de Histéria e a identi-
dade prépria do curso de Licenciatura. Do mesmo modo, busca
levantar reflexoes e fomentar debates que resultem em tantos
outros escritos. Com base no seu carater provocativo, gostaria
de anunciar questoes que se configuram como desdobramentos
do que venho pensando sobre relagao entre ensino e formacgao
de professores.

Um primeiro aspecto a ser pensado é o cenario de mudanga
por que vem sofrendo a educagdo bésica brasileira - em seus
diversos niveis e modalidades - desde os anos de 2016. Tais mu-



dangas estdao no bojo das nuances e reorganizagoes politicas que
resultaram em agoes epistemologicamente duvidosas. Dentre o
conjunto de agoes, vale salientar a versao atual da Base Nacio-
nal Comum Curricular (BNCC) cuja proposta para o ensino de
Historia foi alvo de criticas por parte de docentes, pesquisado-
res/as, instituigoes formadoras e associagoes cientificas como a
ANPUH (Associacao Nacional de Histéria) e ABEH (Associacao
Brasileira de Ensino de Historia).

A BNCC tem indicado um ensino de Histéria pautado em
habilidades e competéncias que privilegiam uma tradigao euro-
céntrica, sem respeito as diversidades, além de silenciar ques-
toes de género. Para o Ensino Médio, especialmente, coloca a
Histéria como componente curricular coadjuvante na formagao
dos jovens. Diante disso, questiono: estaria a BNCC propondo
um ensino de Histéria que nao reconhece sua complexidade?

No campo da formagao docente, gostaria de chamar atencéao
para o documento da Base Nacional Curricular (BNC- Forma-
¢ao) que, vinculada a BNCC e diferente das Resolugao CNE/CP
n°1/2002, n°2/2002 e n°1/2015, ndo apresenta fundamentos para
a formacgao de professores/as com énfase na identidade prépria.
O documento baseia-se na nogao de competéncia (aos moldes
de Philippe Perrenoud) cujo objetivo principal da docéncia é o
“saber-fazer”. H4 um esvaziamento da erudicao, das discussoes
epistemolégicas e um privilégio da concepgao de aplicabilidade
de acgoes. Sendo assim, a BNC-Formacao contribui para a isono-
mia epistémica necessaria aos cursos de formagao docente?

As questoes lancadas merecem estudos mais acurados,
sem duvidas, porém, meus estudos sobre ensino de Historia e
Formagao de Professores, assim como as experiéncias enquan-
to docente de cursos de licenciatura, especialmente, de estagio



curricular, mostram que as politicas educacionais - incluindo a
implantagao da BNCC, da BNC-Formagéao, a reforma do Ensino
Meédio, os cortes nos investimentos das universidade e institu-
tos federais, bem como a criminalizacao das atividades de pes-
quisa - vao na contramédo do que propostas e debates tedricos
consistentes pensam para a educagao do nosso pais.

Concluo este texto na esperanga de que a universidade pu-
blica volte a ser reconhecida e valorizada como locus de pro-
dugao do conhecimento e formacao de professores, que deba-
tes sejam ricos em suas diversidades epistémicas e em respeito
aos individuos, que a educagao volte a ser pauta de privilégio
no projeto de nagao. Produzir um ensaio em tempo pés-pandeé-
mico, ainda com muitas feridas abertas, é resultado de muitas
batalhas travadas. Num cenério em que o negacionismo tenta
nos sufocar, nossa producao intelectual é a maior forma de per-
manecermos vivos®.

50 texto foi produzido entre os anos de 2021 e 2022 quando o Brasil enfren-
tava ainda as dores da pandemia de Covid-19 e de um governo negacionista
em relagdo a ciéncia e a educagio. Por outro lado, vislumbrdvamos possibili-
dades de mudangas que comecaram a aparecer, gragas a chegada de um novo
governo, no momento do langamento desta obra.
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OS CENTROS DE TREINAMENTOS DE
PROFESSORAS/ES NA PARAIBA (1962 - 1970)

Antonio Carlos Ferreira Pinheiro
1. INTRODUCAO

Este estudo se originou no d&mbito do desenvolvimento da
pesquisa interinstitucional intitulada: Formagao e Trabalho de
Professoras e Professores Rurais no Brasil: PR, SP, MG, MT, PE,
PI, SE, PB, RO, MA, R], MS, RS (décadas de 40 a 70 do século
XX)¢. Todavia, aqui nos detivemos aos altimos anos, ou seja, a
partir de 1962, quando foram iniciadas as discussoes acerca da
criacao de Centros de Treinamentos de Professores primarios e
a encerramos considerando o ano de 1970, uma vez que no ano
seguinte foram fixadas as Diretrizes e Bases para o Ensino de 1°
e 2° graus, a chamada Nova LDB (Lei n° 5.692, de 11 de agosto
de 1971), marcando na nossa perspectiva o inicio de um outro
momento da histéria da educagao brasileira. Consoante a isso,
o presente trabalho tem como objetivo analisar alguns aspec-
tos relacionados ao processo de implementacao, na Paraiba, de
trés Centros de Treinamentos de Professores, localizados nos
municipios de Alagoa Grande, de Sousa e de Sapé, no contexto
das discussoes relativas as politicas educacionais destinadas a

® Projeto de pesquisa coordenado nacionalmente pela profa. Dra. Rosa Fa-
tima de Souza Chaloba e que contou com o apoio financeiro do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico. Chamada Universal
MCTI/CNPq n° 01/2016, Faixa C.



formacao e/ou requalificacdo de professoras/res que deveriam
atuar, sobretudo, nas escolas publicas, especialmente nas zonas
rurais e nas pequenas cidades localizadas no interior paraibano.

O estudo se encontra aportado pela diversidade de fontes,
entre as quais destacamos os Decretos-leis nacionais; boletins
publicados pelo Inep; leis e regulamentos elaborados no respec-
tivo Estado paraibano; Mensagens e relatérios elaborados pelos
governadores e interventores e encaminhados as Assembleias
Legislativas ou ao Presidente da Reptublica, além das noticias pu-
blicadas no jornal A Unido. Parte significativa dessa documen-
tacdo se encontra no Arquivo Publico Waldemar Bispo Duarte,
vinculado a Fundagéao Espago Cultural (Funesc), no Instituto His-
térico e Geogréfico da Paraibano (IHGP), no Setor de Obras Ra-
ras da Biblioteca Central da Universidade Federal da Paraiba, no
Arquivo dos Governadores, pertencente a Fundagao Casa de José
Américo, todos localizados na cidade de Jodao Pessoa.

Foi, portanto, a partir da mencionada base documental que
procuramos produzir um conhecimento histérico-educacional
na perspectiva teérico-metodolégica critica e problematizadora.
Para tanto, nos detivemos nas nogoes temporais, que dao sentido
ao passado, tomando como referéncia os estudos realizados por
Eric Hobsbawm, especialmente a partir de alguns artigos do seu
livro Sobre a Histéria (1998). Assim, nesses escritos verificamos
que o autor, nao raras vezes, realca que a “imperfeita” reconstru-
¢ao do passado se da pela identificagao das constantes mudan-
cas, uma vez que elas se tornam a sua proépria legitimagao anco-
rada em um passado transformado. (HOBSBAWM, 1998, p. 30).

Quando mencionamos as nogdes temporais, estamos nos
referindo aos conceitos de sucessdao ou ordenamento, duracao,
simultaneidade, semelhancas/diferengas, mudangas/permanén-



cias. Esses sao conceitos basilares que sustentam alguns aspec-
tos relacionados a producao do conhecimento histérico, ou seja,
eles possibilitam aos historiadores construirem suas narrativas
que, a depender da problematizagcdo em torno do objeto, prio-
rizam um ou mais de um conceito em detrimento dos outros.
Nesse sentido, todos eles, isoladamente ou de forma consorcia-
da, nos ajudaram a dar sentido ao passado aqui em estudo.

Assim, objetivando dar inteligibilidade tanto as fontes con-
sultadas quanto ao sentido do passado concernente a histéria
das trés instituigbes acima mencionadas destinadas a formagao
de professoras/es é que dividimos este capitulo em dois itens,
além desta introducao e das consideracoes finais.

No primeiro item, realizamos algumas reflexdes mais gerais
acerca da origem dos centros de treinamentos de professoras/es
ou do magistério como um projeto vinculado aos ideais escola-
novistas, tendo como seu principal defensor o influente intelec-
tual Anisio Teixeira. No segundo, detivemo-nos na pretensao de
ser instalado na cidade de Joao Pessoa de um Centro de Treina-
mento que abrigaria uma Escola de Especializacao Rural.

2. ANiSIO TEIXEIRA E OS CENTROS DE TREINAMENTOS DE PROFES-
SORAS/ES PRIMARIOS

As discussoes sobre a necessidade da criacao de centros de
treinamentos de professoras/es ou do magistério, como também
poderiam ser denominados, tomaram uma maior dimensao, in-
clusive internacional, quando Anisio Teixeira proferiu discur-
so intitulado: Centros de Treinamento de Professores Primdrios,
durante a realizagao da Conferéncia sobre e Desenvolvimento
Econdmico e Social na América Latina, ocorrida em Santiago



do Chile, em marco de 1962.

Para Anisio Teixeira, a criagdo dessa nova modalidade de
formacao do magistério destinava-se aqueles/as que tivessem
“[...] concluido os estudos de segundo nivel, no primeiro ou se-
gundo ciclo”, ou, melhor explicando, nas escolas normais ou
nas escolas normais regionais que ja se encontravam ampla-
mente difundidas em vérias unidades da federacao.”

Essa nova proposta de instituigao destinada a formagéo de
professoras/es era substancialmente centrada na ideia dos “cen-
tros de demonstracao de ensino” que atenderiam desde o nivel
de jardim de infancia, até a Gltima série do segundo nivel (TEI-
XEIRA, 1962, s/p.). Todavia, poderiam ainda ser constituidos
por outras duas modalidades de escolas, quais sejam: as escolas
experimentais e as escolas de pratica. As duas primeiras, isto
é, “centros de demonstragido” e as “escolas experimentais” po-
deriam ser razoavelmente pequenas, enquanto as “escolas pra-
ticas” deveriam ter “[...] classes em ntmero suficiente para o
treinamento individual, aproveitando-se as préprias escolas do
sistema escolar vizinho” (TEIXEIRA, 1962, s/p.).

Essa nova proposta terminou sendo incluida no Programa
de Emergéncia, publicado em 1963, em decorréncia da elabo-
racdo do Plano Nacional de Educagao que estabeleceu como
uma de suas metas o “[...] aperfeicoamento de professores
[e] na elaboragao de material didatico para o ensino normal”
(MENSAGEM PRESIDENCIAL, 1963, p. 361), tendo sido ra-

’Recentemente, foi publicado um livro organizado por Chaloba, Celeste Fi-
lho e Mesquita (2020), que aglutinou estudos sobre a formacgao de professo-
ras/es rurais nos seguintes estados: Maranhéo, Mato Grosso, Mato Grosso do
Sul, Minas Gerais, Paraiba, Parana, Pernambuco, Piaui, Rio de Janeiro, Rio
Grande do Sul, Rondo6nia, Sao Paulo e Sergipe.



tificadas no Plano Trienal para a educagao que previa para o
periodo 1963 a 1965:

[...] Construir e equipar 18 grandes centros de
formacao e especializagdo do magistério e utili-
zar a rede nacional de escolas normais para for-
mar, no triénio, 48.000 professores e 10.000 su-
pervisores que, por sua vez, ministrarao cursos
de aperfeicoamento a 69.000 professoras leigas
(MENSAGEM PRESIDENCIAL, 1963, p. 362).

No ano seguinte, isto é, em 1964, essas proposigoes foram
retomadas, indicando que o Instituto Nacional de Estudos Pe-
dagoégicos — Inep — deveria preparar pelo menos 2.000 professo-
res-supervisores e especialistas em educagao elementar (MEN-
SAGEM PRESIDENCIAL, 1964, p. 368).

No de 1965, ocorreu na Paraiba a reorganizagao da Secre-
taria de Educacao e Cultura, passando desta feita a Divisao do
Ensino Normal para o Departamento de Educagao Média, ou
seja, articulando essa modalidade de ensino ao processo de
expansao do ensino secundério na Paraiba. Ainda no ambito
da reestruturagao politico-administrativa do ensino destinado
a formacao de professoras/res, também foi criada a Divisao de
Formagao e Treinamento de Professores, responsavel pelo fun-
cionamento dos Centros de Formagao e Treinamento de Profes-
sores.® Todavia, as primeiras projecoes para a sua criagdo ocor-
reram concomitantemente ao processo de implementacao e de
expansao das escolas normais regionais. Assim, os primeiros

s Cf. PARAIBA, Decreto Legislativo n° 78, de 18 de junho de 1965, especial-
mente os artigos 30 e 32.



encaminhamentos politicos, objetivando a criagao dos Centros
de Treinamentos de Professores de Alagoa Grande, de Sousa
e da cidade de Sapé, foram iniciadas em 1948, no Governo de
Oswaldo Trigueiro (1947 a 1950). Mas consideramos importan-
te lembrar que, antes de serem denominados centros de trei-
namentos, eles haviam sido projetados para o funcionamento
de escolas normais regionais, conforme a mensagem que o go-
vernador da Paraiba, Jodo Fernandes de Lima, encaminhou a
Assembleia Legislativa paraibana, em 1954 (PARATBA, MEN-
SAGEM, 1954, p. 37 - 38). Nesse sentido, foram destinadas a
formacao de professoras/es que promoveriam “[...] a integragao
no meio rural, refletindo peculiaridades e problemas do campo
a fim de que possam administrar uma educacao racional” (PA-
RAIBA, MENSAGEM, 1957, p.122).

Em 1956, os Centros localizados em Alagoa Grande e em
Sousa ainda se encontravam em construcao e foram financia-
dos pelo INEP, a partir de convénios firmados com o Estado
da Paraiba. Todavia, a previsdo era que o de Sousa, poste-
riormente, passaria a ser mantido pelo Ministério da Agri-
cultura (PARAfBA, MENSAGEM, 1956, p. 50). Nesse interim,
também estava em processo de construgao o Centro de Trei-
namento de Professores de Sapé. Os prédios localizados em
Alagoa Grande e em Souza foram concluidos em 1962° ¢ o de
Sapé em 1964, iniciando este Gltimo as suas atividades em
26 de julho de 1965.

9 Hoje, é denominado Centro de Formacado de Educadores Governador An-
tonio Mariz.

1 Hoje, é denominado Centro de Formacao e Treinamento de Professores
“Professora Vera Licia Cordeiro”.



Conforme ja mencionamos anteriormente, a criacao de cen-
tros de treinamentos e de formagdo de professores/magistério
foi incorporada ao Plano Trienal de Educagao - 1963 a 1965, no
qual ficou expresso que ocorreria uma

[...] assisténcia técnica federal a ser exercida
por intermédio dos centros de treinamento do
magistério, [que] deverdo achar-se em funcio-
namento, até 1965, os centros de Sao Paulo,
Minas Gerais, Bahia, Pernambuco, Rio Gran-
de do Norte, Rio Grande do Sul, Mato Grosso,
Goiés, Espirito Santo, Ceara, Alagoas, Mara-
nhéo, Para, Paraiba e Brasilia (BRASIL, PLA-
NO TRIENAL, 1963, p.15).

Também foram defendidos, de forma articulada ao Progra-
ma da Alianga para o Progresso que intermediou politicamente
o estabelecimento de convénio do Estado da Paraiba com o Mec-
-Inep-Sudene e Usaid. Segundo estudo realizado por Gaio (2008,
p. 85 - 86),

[...] Em 13 de abril de 1962, foi assinado um
acordo entre os dois governos sobre a coope-
ragao do Governo dos Estados Unidos para a
Promogdo do Desenvolvimento Sécio-econo-
mico do Nordeste Brasileiro, e em 03 de maio
de 1963 o Contrato de Empréstimo da PL 480
entre a SUDENE e a USAID/Brasil. Durante o
governo de Joao Goulart, os Estados Unidos
ndo tinham o Brasil como parceiro politico e
econdmico confiavel. Assim, a Alianga para o
Progresso se caracterizou em apoiar governos
estaduais que estivessem mais alinhados com
a ideologia estadunidense. A USAID passou
a firmar acordos com os estados, numa acao
chamada de apoio as “ilhas de sanidade”.



ITINERARIOS FORMATIVOS E DIVERSIDADES TEORICAS E METODOLOGICAS EM EDUCAQ[\O

Conforme podemos observar, nas imagens (1, 2 e 3) que se
seguem, todos apresentam as mesmas caracteristicas arquiteto-
nicas, ou seja, sao edificios alongados, com uma entrada prin-
cipal, seguido de um hall que da acesso para os dois lados com
grandes corredores, de onde se tem acesso para as salas da di-
retoria, dos professores, dos laboratérios, do auditério, além da
cozinha e dos banheiros, etc. Esse tipo de construgao escolar se
tornou muito comum nas décadas de 1950 até 1970.

Regra geral, tais centros tiveram como primeiros objetivos:
a) Formacao de supervisores; b) Habilitagao para professores de
ensino normal; ¢) Cursos de escolas multigraduadas; d) Forma-

cao de professores da primeiras e quartas séries (MAIA, 1985,
p.149; FREIRE, 1998, p. 301).

Imagem 1: Fachada principal do Centro de Treinamento de Professores de
Alagoa Grande. Fonte: Freire (1998, p. 301). Nao temos a informagao da
data da foto.
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M BT ™
Imagem 2: Detalhe da en-
trada principal do Centro
de Treinamento de Professo-
res de Sousa. Fonte: Matos
(2001, p. 49). Nao temos a

informagao da data da foto.

Imagem 3: Detalhe da entrada
principal do Centro de Treina-
y mento de Professores de Sapé.
Fonte: https://www.google.com/
search?q=Imagem +da+entra-
da+principal+do+Centro+-
- de+treinamento+de+Sap%-
C3%A9+%2Bpb&cliente.

No caso especifico do Centro de Treinamento de Sapé,
também funcionou como Escola de Demonstragdo, conforme
propugnado por Anisio Teixeira. Assim, considerando essa sua
atribuicao especifica, em 1967, objetivando



[...] elevar o nivel de escolarizagdo e qualifi-
cagao do professorado foi realizado no Centro
de Formacgéao e Treinamento de Professores de
Sapé, durante oito meses o Curso de Formacgéao
de Professor Supervisor, do qual participaram
71 bolsistas sendo 54 da Paraiba e 17 de outros
Estados (PARAIBA, MENSAGEM, 1967, p. 22).

A politica de “treinamento intensivo dos professores lei-
gos” nos Centros de Treinamentos de Sousa, de Alagoa Grande
e de Sapé continuaram sendo realizadas até o final da década
de 1960 e inicio dos anos de 1970. Paralelamente ao processo
de qualificacdo/capacitacgao e/ou de treinamento, especialmente
das/os professoras/es leigas/os, verificamos que eles deveriam
se constituir centros irradiadores “[...] dos saberes educacionais
que levariam a constituigao de alteragoes nas atividades profis-
sionais dos docentes”, ou seja, objetivava-se “[...] que os profes-
sores abdicassem das ‘técnicas e recursos velhos’, considerados
atrasados, para aquisigdo dos saberes modernos da profissao”,
levando ainda ao aprofundamento do processo de profissiona-
lizagao docente, conforme ressaltaram Amorim; Furtado (2019,
p.181), ao realizarem reflexdes sobre a modulagao mato-gros-
sense, mas que consideramos aplicar-se para todo o Brasil.

3. A ESCOLA DE ESPECIALIZAC,AO RURAL: UM PROJETO NAO
EFETIVADO

Concomitantemente a criagdo dos centros de treinamentos
de professores, localizados em cidades do interior, conforme
analisamos no item anterior, também foi ventilada a criacao de
um Centro de Treinamento na cidade de Jodo Pessoa, que abri-



garia uma Escola de Especializagdo Rural. Para tanto, as primei-
ras diligéncias foram efetivadas em 1956 e noticiadas no jornal
A Uniao, em que foram ressaltados os esforgos e as articulagoes
do Secretéario da Educacgdo, Durmeval Trigueiro, junto ao Mi-
nistério da Educagao e Cultura — Mec, no sentido de receber
os auxilios necessarios para a instalagao do referido Centro (A
UNIAQ, 5 jun. 1956, p. 4). Convergindo para essas discussoes,
em mensagem do governador Flavio Ribeiro Coutinho a Assem-
bleia Legislativa, encontramos uma passagem acerca da preten-
sdo de instalar em solo paraibano o mencionado Centro de Trei-
namento e a Escola de Especializagao Rural. Acompanhemos:

[...] Pretendo desenvolver a execugao do pla-
nejamento do Servico de Ensino Rural, promo-
vendo, logo que possivel, a instalagao do Cen-
tro de Treinamento, onde funcionara a Escola
de Especializacao Rural, destinada ao preparo
e treinamento das professoras da zona rural do
Estado e que devera ser construida na Granja
Sao Rafael," tendo sido encaminhado ao INEP
o plano elaborado para ésse fim. O INEP, atra-
vés da educadora Eny Caldeira, enviada a Pa-
raiba recentemente, prontificou-se a prestar
ao Estado toda a assisténcia técnica e material
possivel, inclusive apresentar a planta e reali-
zar a construgao da Escola de Especializagdo
Rural (PARAIBA, MENSAGEM, 1956, p. 50).

Ressaltou ainda que o inicio dos trabalhos ocorreria ainda
naquele ano,

1 Essa granja situava-se no entorno da regido sul da cidade de Jodo Pessoa.
Nos anos de 1960, quando ocorreu a federalizagdo da Universidade da Parai-
ba, a propriedade foi transformada no campus universitario da UFPB.



[...] Dada a grande e fundamental importancia
désse ramo do ensino em nosso Estado, cuja
finalidade é o preparo do homem para uma
melhor compreensdo da vida do campo, de
suas possibilidades e perspectivas, através de
uma educacgao especializada, impoe-se, como
urgente a necessidade, (...) da instalagdo da
Escola de Especializagio Rural (PARAIBA,
MENSAGEM, 1956, p. 50).

Entretanto, em 1959, enquanto os outros centros de treina-
mento de professores, localizados em Alagoa Grande, Sapé e em
Sousa, ja estavam em pleno processo de construgao, o Centro de
Treinamento onde funcionaria a Escola de Especializagao Ru-
ral ainda nao havia sido instalado, conforme noticia intitulada:
“O que fez a Campanha Nacional de Educacao Rural — Parai-
ba o Estado excluido” e publicada no Jornal A Uniao. Nela, ha
informacbes sobre os investimentos realizados durante o ano
de 1958, no qual haviam sido distribuidos o montante de 42
milhoes de cruzeiros entre os estados do Rio Grande do Sul,
Rio Grande do Norte, Ceard, Minas Gerais, Espirito Santo, Sao
Paulo, Parané, Alagoas, Maranhdo, Pernambuco, Goiés e Rio de
Janeiro, ou seja, sem fazer mencao ao Estado da Paraiba (JOR-
NAL A UNIAO, 4 mar. 1959, p. 3).

Nos anos subsequentes, isto é, considerando o periodo de
1960 até 1970, ndao encontramos na documentacao, até o tér-
mino da elaboragdo deste capitulo, nenhuma outra referéncia
acerca da efetiva criagao e funcionamento da mencionada Es-
cola de Especializagao Rural. Nesse sentido, o que tudo indica
é que o mencionado projeto foi abortado por razoes que até o
momento nao foram ainda esclarecidas.



4 . CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir este capitulo, verificamos que o processo de
implementacao de instituigbes destinadas a formacao de pro-
fessoras/es, especialmente a partir da sua modulagao paraiba-
na, foi sendo delineada ao longo do tempo, assumindo diversas
concepcoes pedagogicas e conceituais em torno dos sentidos
que lhes foram dados, normalmente entrelagados por distintas
politicas educacionais, além de variadas agoes, tipos de escolas
e formas de escolarizagao.

De forma mais difusa, podemos afirmar que a histéria das
instituigoes destinadas a formacao de professoras/es representa
bem as contradigoes e os conflitos que envolveram as relagoes
entre o setor educacional, a cultura politica e a sociedade ci-
vil como um todo. Trata-se, portanto, de uma histéria marcada
por descontinuidades de agoes e pela precariedade de recursos.
Nesse sentido, para darmos historicidade a essas afirmativas,
discutimos a mais significativa agdo do poder estatal nacional
e estadual que foi a criagdo de trés Centros de Treinamentos
de professoras/es, localizados em cidades do interior paraibano.
Observando o jogo de escalas entre o que era definido como po-
liticas estimuladas pelo poder federal e de como reverberaram
na Paraiba, percebemos, em regra geral, mais consonancias do
que divergéncias entre os trés niveis da administragao publi-
ca. Tal aspecto pode ser explicado em virtude da implantagao
do regime autoritario e ditatorial a partir de 1964, quando se
efetivou o golpe civil-militar. Esse novo momento da histéria
politica brasileira ficou marcado pelo alto grau de centralizagao
das politicas educacionais. Assim sendo, essa nova conjuntura
politica, forjou nos ambientes escolares um tipo de formagao



tradicionalista e conservadora, que certamente dificultou uma
agao pedagbgica mais critica, emancipadora e libertéaria, o que
resultou nos frequentes fracassos e insucessos da educagao es-
colar brasileira.
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0 “NOVO ENSINO MEDIO"
E O LUGAR DA SOCIOLOGIA

Orlandil de Lima Moreira
1. INTRODUCAO

A ampliagao do acesso ao ensino médio e a reforma apre-
sentada por meio de medida proviséria, em 2016, fizeram com
que a discussao sobre essa fase da educagao basica se incorpo-
rasse a agenda educacional no Brasil, abrindo caminhos para
disputas politico-pedagodgicas das finalidades e sentidos dessa
etapa de ensino, gerando questionamentos acerca do seu ob-
jetivo e do seu significado para a formagao dos adolescentes e
jovens. Movimento que aprofunda um campo de disputa em re-
lagao aos objetivos que devem ter o ensino médio na formagao
das juventudes e que ganha visibilidade com o “novo ensino
médio” e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Esse debate vem sendo colocado em pauta desde a elabora-
¢ao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB), na primeira
metade dos anos de 1990, sendo retomado em varios momentos,
apos a sua promulgagao. Nessa discussao, varias justificativas
foram sendo apresentadas para a proposicao de reformulagao
do ensino médio, a exemplo da “alegacdo de que seus indica-
dores de qualidade, medidos por exames de larga escala, sdao
pifios e que o ensino médio nao correspondia a expectativa dos
jovens”(SILVA; POSSAMAIL; MARTINI, 2020).

Esse processo de questionamento como ja assinalado, ga-
nhou espago apds o processo de elaboragdao de duas diretrizes



curriculares aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagao,
por meio das Resolugoes CNE/CEB 03/1998 e CNE/CEB 02/2012),
visto que trazem mudangas em termos das normatizagoes e os
objetivos dessa etapa da Educacao Bésica. Na visao de Silva e
Scheibe (2017), esses textos tém o objetivo de normatizar a
organizagao curricular e divergem no que diz respeito a iden-
tidade e as finalidades dessa etapa da educacao, deixando em
aberto o debate acerca do tema.

A motivagao para o presente estudo tem como fundamento
a seguinte questao: qual o significado da reforma do ensino mé-
dio para a formagédo das juventudes? Quais as implicagoes para
o lugar da sociologia escolar no curriculo do ensino médio?

A partir dessas duas questoes, interessa-nos averiguar a re-
forma do ensino médio para compreender em que medida as
mudancas propostas asseguram a formacao cidada dos jovens
do ponto de vista de uma educagdo que pense os sujeitos de
forma integral, considerando nao apenas a dimensao cognitiva
e pragmatica de formagao para o trabalho, mas que ofereca con-
tetidos que contribuam para uma educagao cidada.

O estudo trata de analisar o “Novo Ensino Médio” e suas im-
plicacgoes para a formacao dos jovens, tomando como fonte de in-
vestigagdo a pesquisa bibliografica e documental. A pesquisa esté
ancorada por uma visao critica do processo de mercantilizagdao
da educacao, que tem como referéncia politica e metodolégica o
pensamento de Paulo Freire, o qual propde uma educacao eman-
cipatéria que seja capaz de possibilitar a liberdade dos sujeitos
educandos a qual toma como possibilidade a construgao de uma
educacao publica, popular e democrética (FREIRE, 1995).

O artigo esta organizado em quatro partes, além desta intro-
dugao que traz a problematizagdo da tematica em questao, rele-



vancia do trabalho e objetivos. Na segunda parte intitulada a li-
nha do tempo do processo de reforma do ensino médio, em que
apresento uma breve contextualizagao do processo de reforma
e os principais acontecimentos nesse campo. Na terceira parte,
denominada qual o significado da Reforma do Ensino Médio?,
em que faco uma exposigao e anélise das implicagoes da refor-
ma do ensino médio para o modelo dessa etapa da educagao ba-
sica proposto pela reforma e suas implicagoes para a formacgao
das juventudes. Na quarta parte, que leva como titulo implica-
¢Oes para o ensino de Sociologia na educacao béasica, apresen-
to as possiveis implicagoes frente as novas formulagoes legais
decorrentes da reforma e da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) para a sociologia escolar. Por fim, as consideragoes fi-
nais, em que destaco as principais implicagoes da reforma do
ensino médio para a formacéao cidada e o lugar da sociologia no
curriculo escolar.

2. A LINHA DO TEMPO DO PROCESSO DE REFORMA DO ENSINO
MEDIO

O debate sobre a necessidade de mudangas no ensino mé-
dio ja tem um tempo. Desde a promulgagao da LDB, ja se faziam
questionamentos acerca do papel desta dltima fase da educa-
¢ao basica. Discussao que foi retomada em varios momentos,
em particular quando da elaboragao das Diretrizes Curriculares
aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagéao, por meio das
Resolugdes CNE/CEB 03/1998 e CNE/CEB 02/2012).

Em 2012, esse debate ganha maior amplitude com a criacao
da Comissdo Especial na Camara dos Deputados, com o papel
de realizar uma avaliagdo e proposigao de uma reforma do ensi-



no médio, trabalho que resultou na elaboragao do projeto de Lei
6.840/2013, que propoe mudancas no ensino médio, mas que
nao chegou a ser aprovado.

Em 2016, ap6s a destituicao da presidenta Dilma Rousseff
por um golpe parlamentar, juridico e midiatico que resultou no
impeachment, em setembro desse ano foi publicada a Medida
Proviséria n® 746 pelo governo de Michael Temer, a qual apre-
senta de forma urgente medidas que reformulam o ensino mé-
dio. Ato que foi contestado pela comunidade de pesquisadores/
as educadores/as, professores/as e pelos estudantes, por meio de
envio de documentos e abaixo-assinado, além de mobilizagoes
de estudantes com ocupagoes de escolas em diversos estados
do Brasil. Sem realizar um didlogo efetivo e amplo com a so-
ciedade, o poder Executivo enviou o projeto de Lei 13.415/17
para o Congresso Nacional, o qual foi aprovado e que resultou
na alteragao da LDB. Projeto de Lei que ficou conhecido como
reforma do ensino médio, a qual apresentou as definigoes para
0 “novo ensino médio” que muda a organizagao curricular, além
da alteragdo da Lei 11.494/2007 que traz mudangas para o Fun-
do de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Bésica e Va-
lorizagao do Profissionais da Educacao (FUDEB), modificando
as regras de financiamento da educagao, abrindo caminha para
o financiamento privado.

Com a alteragdao decorrente da aprovagao do referido proje-
to de lei, o ensino médio passa por varias mudangas em relagao
a seus objetivos, concepcao e estrutura curricular. Dentre as mu-
dancas que se destacam, tem-se a ampliacao da carga horéria para
1.400 horas, passando para uma escola em tempo integral, a estru-
tura curricular que passa a se organizar por itinerarios formativos
e areas de conhecimento (Lei 13.415, de 16 de fevereiro de 2017).



Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular
definiré direitos e objetivos de aprendizagem
do ensino médio, conforme diretrizes do Con-
selho Nacional de Educacgado, nas seguintes
areas do conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

IT - matematica e suas tecnologias;

III - ciéncias da natureza e suas tecnologias;
IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas.

Art. 36 . O curriculo do ensino médio sera
composto pela Base Nacional Comum Curri-
cular e por itinerarios formativos, que deverao
ser organizados por meio da oferta de diferen-
tes arranjos curriculares, conforme a relevan-
cia para o contexto local e a possibilidade dos
sistemas de ensino, a saber:

I - linguagens e suas tecnologias;

IT - matematica e suas tecnologias;

III - ciéncias da natureza e suas tecnologias;
IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formagao técnica e profissional (BRASIL,

2017).

A alteragao juridica decorrente da promulgacao do Lei 13.415,
a qual passou a normatizar o ensino médio, foi complementada
pela Base Comum Curricular (BNCC) aprovada em dezembro de
2017 pelo Conselho Nacional de Educagdo, documento que con-
tém as orientagoes curriculares para o “novo ensino médio” e pas-
sa a orientar a elaboragao dos novos curriculos em todo Brasil.

3. 0 SIGNIFICADO DA REFORMA DO ENSINO MEDIO

As mudancas em curso no ambito da educagdo, em parti-
cular no que diz respeito a reforma do ensino médio, tém sido



orientadas por uma perspectiva de mercantilizacdo acionada
pela hegemonia do pensamento neoliberal, o que, segundo vérios
analistas, tém provocado a negacao do direito a educagéo, assim
como tem dificultado a elaboracao e aprovagao de um projeto
de educagado que contemple a formagao humana e critica, refor-
cando um modelo de sociedade fundamentado no pensamento
neoliberal e conservador. Como sugere Alana Bueno, “o que se
define como prioritario a escola demarca projetos de sociedade a
qual se busca estabelecer e que determinam, em si, o alcance (ou
a negagao) ao direito a educagao” (BUENO, 2021, p. 07).

O que aconteceu nos ultimos anos foi o agugcamento de
uma perspectiva de formagdo que fragiliza o lugar das Cién-
cias Humanas no curriculo, focalizando na formagao técnica
e capacitacao profissional das classes populares para se trans-
formarem em forga de trabalho qualificada (VASCONCELOS;
MAGALHAES; MARTINELL, 2021). Como assinala Palt e Petry,
“nesse sentido, nao podemos, como pesquisadores, deixar de
questionar e analisar as implicagoes dessas transformagoes no
campo educacional, sobretudo no que diz respeito ao desmonte
da educagao, da escola publica e de seus principios emancipa-
térios” (PALU; PETRY, 2020).

Essa realidade demonstra de forma bastante evidente a influ-
éncia do mercado na elaboragdao de politicas educacionais, ten-
do como principais interlocutores desse movimento os institutos
empresariais, os quais buscam a todo custo interferir no projeto
de educacao no Brasil. (VASCONCELOS; MAGALHAES; MARTI-
NELIL 2021). Um Modelo prima por um processo educativo que
prioriza a pedagogia da competéncia, perspectiva que fundamenta
a BNCC, a qual privilegia a formagao para o trabalho, deixando a
margem a formacao humana, como revela a afirmagao que segue,



Ao focalizar o desenvolvimento das compe-
téncias e as necessidades individuais, o do-
cumento expressa a influéncia que recebe dos
organismos internacionais, principalmente ao
justificar a formagao do individuo capaz de se
adaptar ao mundo do trabalho (VASCONCE-
LOS; MAGALHAES; MARTINELI, 2021, p- 19).

Nesse contexto, tem-se presente a jungao de um pensamen-
to neoliberal com o neoconservador, difundido pelo segmento
da ultra direita, o qual tem ocupado espago no espectro politico
da sociedade brasileira nos tltimos anos,configurando-se como
mais um elemento no campo de disputa do projeto de educagao
e modelo de sociedade a exemplo do movimento escola sem
partido. Esse direcionamento para um projeto de educagao mer-
cantilista e conservador pode ser visto na analise de Tomaz Ta-
deu da Silva, ao revelar uma importante chave de leitura para
se compreender a realidade que se configura na educagao brasi-
leira. “Neoliberalismo e neoconservadorismo convergem entao
para mudar no cenario educacional em que as possibilidades
de construir uma educacgdo publica como um espago publico
de discussao e exercicio da democracia ficardo cada vez mais
distantes” (SILVA, 1994 apud PALU; PETRY, 2020, p. 7).

Outro aspecto importante a sublinhar nesta anélise acerca
dessa jungdo entre o neoliberalismo e o neoconservadorismo,
sdo as implicagoes que vao além das politicas educacionais, a
exemplo da BNCC, as quais se alastram também para outras
esferas da sociedade, com alcance na esfera politica, como se
pode perceber na afirmagdo que segue.

A Base Nacional Comum Curricular é uma
acao de politica publica que participa da con-



figuracao da democracia brasileira, presente
na arena de elaboragdo e implementagao de
politicas educacionais na dimensao de defini-
coes dos curriculos para a educacao basica. E,
portanto, uma agao publica que mobiliza ato-
res individuais e coletivos que disputam nas
arenas decisérias do Estado. O objetivo de uma
base comum seria o de ordenar o conjunto de
componentes curriculares e os contetidos a se-
rem ensinados em cada nivel, etapa e ano dos
sistemas de ensino, entdo, desde a educacao in-
fantil até o Ensino Médio (SILVA; POSSAMALI,
MARTINI, 2020, p. 51).

E importante destacar, nesta analise, a interface que o autor
faz entre educacao e politica, quando revela as implicacoes des-
se projeto de educacao que vem sendo aprofundado no Brasil a
partir de 2016, como parte de um conjunto de agoes politicas que
tém fragilizado a democracia, colocando um papel importante a
esfera da educagao. Aspecto que pode ser demonstrado pela ur-
géncia em que foi feita a Medida Provisdria da reforma do ensino
médio nos primeiros meses do governo Temer (BRASIL, 2016).

A Lei que normatiza a reforma do ensino médio, aprovada
pelo projeto de Lei 13.415, em fevereiro de 2017, apresenta mu-
dangas no campo da organizacdo curricular e sua estrutura or-
ganizativa, ampliando o tempo dessa etapa da Educagao Basica,
com uma jornada escolar de tempo integral. J4 a Lei 11.494/2007
faz alteragao que modifica o financiamento da educagao publi-
ca, abrindo espago para as parcerias do setor ptblico com o se-
tor privado, dando prosseguimento ao aprofundamento do que
tem se denominado de mercantilizagao da educacao.

E importante destacar que, nesse tempo de debate e ava-
liacdo do ensino médio por parte dos estudiosos da educagao



e técnicos do Ministério da Educacao, varios projetos e progra-
mas foram elaborados, buscando experimentar novos desenhos
e bases curriculares, de modo a subsidiar a elaboracdo de uma
proposta de reformulagdo dessa altima fase da Educagao Ba-
sica, a exemplo do Ensino Médio Inovado (EMI), iniciado em
2010, o qual ja ensaiava mudancas nessa etapa da educagdo
basica, com afirma Mool “As agdes do EMI apontavam para a
ampliagao tanto dos horizontes formativos, quanto do tempo
diario na escola, no caminho de uma escola de tempo integral e
de formagdao humana integral( MOOL, 2017, p. 67)”. No entan-
to, seja na Medida Proviséria, seja no Projeto de Lei do “novo
ensino médio”, o governo nao considerou o acimulo de infor-
magoes e conhecimentos pelas experiéncias que vinham sendo
realizadas no a&mbito do Ministério da Educacao e da sociedade
sobre o ensino médio, como revela o estudo de Céssio e Goulart.

O fato de a reforma do ensino médio ter sido
aprovada através de uma Medida Proviséria
(a infame MP n. 746/2016) — desconsiderando
anos de debates acumulados em torno do Pro-
jeto de Lei n. 4.680/2013, que propunha a re-
formulagao do ensino médio no pais — sinaliza
que os grupos politicos aliangados com Temer
estavam autorizados a elaborar e implementar
politicas voltadas a dizimacao dos direitos so-
ciais da populagao brasileira, incluindo o di-
reito a educagao dos/as adolescentes na etapa
final da educacao bésica (CASSIO; GOULART,
2022, p. 286).

Com a consolidagdo da reforma em 2017, a qual reformula
do ponto de vista da estrutura e desenho de sua base curricular
e dos objetivos do ensino médio, destacam-se argumentos acer-



ca da superacao das dificuldades que foram identificadas ao
longo dos anos e que vinham desestimulando os adolescentes e
jovens nessa fase da educacao. Nesse processo de concretizacao
da reforma, dois documentos legais foram elaborados com o
intuito de modificar a formagao dos estudantes e a organizagao
curricular desse nivel de ensino no Brasil: a Base Nacional Co-
mum Curricular - BNCC (BRASIL. MEC, 2018) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - DCNEM (BRA-
SIL. CNE, 2018), Documentos que alteraram de modo substan-
tivo a etapa de escolarizagdo de nivel médio e a formacéao cor-
respondente, impactando os projetos de curso e de futuro dos
estudantes (RAIZER; CAREGNATO; PEREIRA, 2021).

O que se verifica nesse movimento é uma fragilizagao do
direito a educagdo, acompanhado pelo processo de privatiza-
¢ao. Portanto, tomar como referéncia os estudos do campo da
Educagao Popular ajuda a pensar sobre a necessidade de luta
social para garantir o direito a educagdo como um elemento
fundamental para a democratizagdo do acesso ao processo de
escolarizagdo, aspecto que vem sendo ameacado pelo avango
do pensamento neoliberal e sua perspectiva mercantilista para
a educacao.

Nessa dimensao, um aspecto destacado acerca desse movi-
mento de negacao do direito a educagao é que essa garantia s
podera ocorrer por meio de um sistema publico e gratuito, ou
seja, uma educagdo publica, popular e democratica, perspectiva
presente no pensamento freiriano.

(...) a educagao popular cuja posta em pratica,
em termos amplos, profundos e radicais numa
sociedade de classe, se constitui como um na-
dar contra a correnteza é exatamente a que,



substantivamente democratica, jamais separa
do ensino dos contetidos o desvelamento da
realidade. E a que estimula a presenca organi-
zada das classes sociais populares na luta em
favor da transformagao democratica da socie-
dade, no sentido da superagao das injustigas
sociais (FREIRE, 1995, p. 101).

Trata-se de um movimento que revela uma intencionali-
dade politica que atinge as varias esferas da vida social, que
busca nao apenas fragilizar o direito humano a educagao, mas,
ao mesmo tempo, colocar a educacgao a servigo da formagao do
pensamento neoliberal, e dessa forma poder direcionar a for-
magcao das juventudes na perspectiva de um pensamento indi-
vidualista e conservador, destituido de qualquer horizonte de
utopia, ao contrario, incentiva um movimento que leva a uma
atitude distépica.

4. IMPLICACOES DA REFORMA PARA A SOCIOLOGIA NO ENSINO
MEDIO

As questoes que me levaram a refletir sobre as implicagoes
da reforma do ensino médio na sociologia escolar decorrem de in-
quietagoes da minha pratica profissional enquanto docente do es-
tagio supervisionado no curso de licenciatura em Ciéncias Sociais
na Universidade Federal da Paraiba (UFPB), quando incorporamos
essa tematica nos contetdos e debates da disciplina, trazendo
como foco o lugar da sociologia no “novo ensino médio”.

Um debate que nos levou a retomar a trajetoria da presencga
da sociologia no curriculo escolar e contextualizar historicamen-
te a disciplina de sociologia na educagédo basica, em particular



no ensino médio, destacando um movimento intermitente, ca-
racterizado pelo processo de presenca e nao presenga no curri-
culo (BODART, 2020). De acordo com a analise de Paiva (2021)
a sociologia escolar, ao longo do seu percurso histérico, viveu
tempos de legalidade e tempos de incertezas.

O tempo da legalidade, de acordo com a visao dessa autora,
se caracteriza por um tempo de presencga de aportes legais que
garantem a presenca da sociologia no curriculo em diferentes
tempos historicos. Aqui se destaca o periodo iniciado em 2002,
quando paulatinamente tivemos a volta da sociologia no curri-
culo, mesmo que nao tivesse carater obrigatério. Um segundo
momento inicia em 2008, com a aprovacgao da obrigatoriedade
da Sociologia e da Filosofia no curriculo do ensino médio, atra-
vés da promulgacao da Lei n.° 11.684. E importante ressaltar
que, somada a essa determinacao, tivemos também a aprovagao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio em
1998 e as Orientagoes Curriculares para o Ensino Médio em
2006 (Sociologia), o que fortalece a insergdao da disciplina no
curriculo escolar (PAIVA, 2021, p. 192).

O tempo das incertezas vivenciado em diferentes tempos
histéricos, volta a aparecer com a reforma do ensino médio e
a BNCC, trazendo de volta a ameaca a presenca da sociologia
no curriculo e a nao valorizagdo dessa disciplina para forma-
¢ao das juventudes, dentro de um contexto que apresenta uma
perspectiva que minimiza o papel das Ciéncias Humanas no
processo de formagao humanista. Cenério educacional que tem
uma intima relagdo com o tempo politico contemporaneo em
que estamos vivendo, com o avanco do pensamento neoliberal
que direciona a educagao numa perspectiva mercadoldgica, co-
locando em risco o direito a educacao e o reforco da formagao



pragmatica voltada para a capacitagao dos jovens pobres para o
mercado de trabalho, cada vez mais precarizado e sem direitos,
como revelado a seguir: “As politicas educativas, dessa forma,
passaram a ser orientadas pelo viés econémico, com o objetivo
de formar mao de obra que seja instrumentalizada e capacitada
de modo a atender as necessidades do grande capital transna-
cional” (PALU; PETRY, 2020, p. 13).

Somado a essa realidade, tem-se o avanco do pensamento
neoconservador, balizado em pensamentos e costumes tradicio-
nais, cada vez mais presentes na sociedade, com um claro dire-
cionamento para a direita, influenciando o campo da educagao,
denominado por analistas como uma “modernizagao conserva-
dora” (PALU; PETRY, 2020).

Dentro desse contexto de nao favorecimento das Ciéncias
Humanas no curriculo escolar, tal processo ganha um reforco
com a reforma do ensino médio, que propde um novo arranjo
curricular para essa etapa da educacgdo basica, organizado em
areas de conhecimento e itinerarios formativos, agao articulada
com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A sociologia foi
incorporada a areas de ciéncias humanas e sociais aplicadas. Tal
mudanca coloca uma situacgao de incerteza, quando a sociologia
escolar passa a enfrentar um maior desafio, tendo em vista as
seguintes questoes destacadas por Bodart e Feijé: a) a pouca tra-
digdo da disciplina no curriculo escolar nacional; b) as disputas
em torno do modelo de educagao fortemente influenciado pelo
neoliberalismo e; c) os “movimentos” anti-intelectuais que se
ampliam no Brasil contemporaneo (BODART; FEI]C), 2021, p.20).

Segundo Bodart e Feijo, esses sao desafios que precisam ser
enfrentados, e que requer uma participacao do debate publico e
no chéo da escola, para que a sociologia possa ocupar um lugar



no curriculo, de forma a mostrar a sua importancia para a for-
magcao das juventudes. Buscando contribuir com esse debate o
autor e autora problematizam essa realidade trazendo algumas
contribuicées importantes: quanto a sua intermiténcia no curri-
culo escolar, reconhecem essa situagao que a deixa vulneravel,
pouco conhecida, fragilizando assim sua legitimidade. No que
diz respeito a influéncia do pensamento neoliberal, o desafio é
mostrar a utilidade da sociologia frente a uma visao economi-
cista que visa a uma formacgado pragmatica para a formacgao de
mao de obra. Por fim, o desafio é romper com a visdao de que
a sociologia é um instrumento de ideologizacdo de esquerda,
acusagao muito presente na sociedade (BODART; FEIJO, 2021).

Portanto, a reforma do ensino médio, a qual originou o que
estd se denominando de “novo ensino médio”, juntamente com
a BNCC aprovada em 2018, expressam, portanto, uma perspec-
tiva teérica e pedagégica que nao favorece a presenca da socio-
logia no curriculo, tendo em vista as mudangas apresentadas
por ambas as legislagoes educacionais, as quais rompem com o
campo disciplinar, apresentando uma estrutura curricular por
area do conhecimento, o que tem gerado implicagoes para a so-
ciologia escolar, como revela Campos:

Criou-se um cenario de incertezas, causando
inquietagoes, diante de tensoes geradas pela
redefinicdo curricular, provocando diversos
questionamentos na interpretacao contextual
da nova estrutura curricular, que fundamenta
sua organizagao na formagao geral basica, em
um conjunto de competéncias e habilidades e
em itinerdrios formativos, apontando condi-
cionantes para as praticas discursivas em sala
de aula (CAMPOS, 2022, p. 186).



Portanto, trata-se de um movimento ainda em aberto, tendo
em vista que este ano de 2022 esta iniciando a efetivagao da
reforma no primeiro ano do ensino médio e seguira em 2023 no
segundo ano e 2024 no terceiro ano. Um tempo de disputas de
projetos educacionais que exige a agao dos professores e profes-
soras no chao da escola, espago em que essa proposta vai se efe-
tivar e os docentes tém um papel fundamental nesse processo.

5. CONSIDERACOES FINAIS

O esforgo com a reflexao trazida por este artigo vai no senti-
do de problematizar o processo e o contetido da reforma do en-
sino médio, colocando em destaque o lugar da sociologia nessa
nova estrutura curricular do “novo ensino médio”.

Trata-se de um processo que minimizou a participagao dos
professores e professoras, pesquisadores e pesquisadoras e suas
respectivas entidades cientificas, além dos estudantes atores
fundamentais nesse debate. Uma agao politica autoritaria que
visou atender aos interesses dos empresarios para favorecer a
criacdo de um novo nicho de mercado, aprofundando ainda
mais a mercantilizagcdo da educagdo e a ampliacao da negagao
do direito a educagao.

Do ponto de vista pedagogico e do contetido, tem um forte
direcionamento para uma perspectiva de educagao pragmatica
voltada para a formagéo técnica e mao de obra para o mercado
de trabalho. Realidade favorecida pela hegemonia do pensa-
mento neoliberal e neoconservador, que busca a cada momento
desvalorizar as Ciéncias Humanas, minimizando o seu papel na
sociedade e na educacao.

A reforma do ensino médio, acompanhada pela BNCC, com



sua proposta de estrutura curricular por drea de conhecimento,
reforga essa perspectiva e fragiliza o lugar da sociologia no cur-
riculo escolar. Portanto, sdo muitos os desafios para os e as do-
centes de sociologia nesse campo de disputa no ambito escolar,
o que requer uma participagdo efetiva nesse debate e uma agao
coletiva das entidades cientificas e representativas.
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ESTAGIO CURRICULAR DURANTE A PANDEMIA
DA COVID-19: ANALISE DAS REFLEXOES
PRODUZIDAS POR ESTUDANTES DE PEDAGOGIA

Ildo Salvino de Lira

INTRODUCAO

O presente texto é resultado de um estudo que analisou os
sentidos atribuidos por estudantes do curso de Pedagogia, do
Centro de Educagao (CE), Campus I, Universidade Federal da
Paraiba (UFPB), as experiéncias do estagio curricular desenvol-
vidas no contexto da pandemia da Covid-19. Para tal, adotou-se
a seguinte questao norteadora: Quais as impressoes desses su-
jeitos sobre o estagio curricular vivenciado nesse contexto?

Cabe aqui situar que as atividades de estagio foram reto-
madas pelos cursos situados nesse Centro Académico através
da mediagao remota. Isso se deu a partir dos atos normativos
e considerando o papal que o estagio assume na formacao de
professor como eixo articulador dos projetos de curso. Ou seja,
como possibilidade de construcdo do “[...] conhecimento, a
analise, a reflexao do trabalho docente, das agoes docentes, nas
instituigoes, de modo a compreendé-las em sua historicidade,
identificar seus resultados, os impasses que apresenta, as difi-
culdades.” (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 20).

Nesse sentido, essa situagdo peculiar fomentou inquieta-
¢Oes acerca da pertinéncia e viabilidade no que diz respeito a
realizacao das atividades de estdgio nessa conjuntura. Percebe-
mos a necessidade de garantir a continuidade e conclusao das



trajetérias formativas dos estudantes sem se distanciar dos ob-
jetivos inerentes as atividades da formagao docente. No entan-
to, também estava claro que o contexto pandémico implicaria
na definigdo de novos rumos, mudangas drasticas, assim como
possibilidades, novos espacos de reflexoes, construgoes e res-
significacoes (FERRAZ; FERREIRA, 2021). Estavamos, portanto,
diante de novos desafios que extrapolavam os problemas recor-
rentes da condugdo das agoes de estagio, considerando o fato
de ser uma experiéncia inédita, além das tensoes geradas em
decorréncia dessa conjuntura.

Somou-se, ainda, a defesa da necessaria s6lida formagao
para respaldar “os futuros docentes para o enfrentamento co-
letivo dos desafios proprios da praxis coletivamente vivencia-
da em contextos, cooperando para que aprendam a analisar,
compreender e criar procedimentos de ensino que assegurem
aprendizagens emancipatérias”. (PIMENTA; LIMA, 2019, p. 10).
Nessa perspectiva, as autoras defendem uma concepgao de pro-
fessor cuja natureza de atuacdo perpassa por um compromisso
politico em vista da superacao das desigualdades educacionais,
respectivamente, alinhada a um projeto de cidadania. Tal pro-
posicao reforga a importancia da formagao profissional voltada
a superacao dos desafios evidenciados no cotidiano escolar.

As reflexoes suscitadas ao longo dessa trajetoria suscitaram
o interesse em desenvolver esta pesquisa que visa contribuir
com o debate acerca do estdgio como campo de conhecimento
sobre a profissdao e problematizar os desafios, impactos, pos-
sibilidades e limites quanto a realizagao do estagio a partir da
mediacao remota. A estrutura do artigo encontra-se organizada
da seguinte maneira: inicialmente, o texto aborda reflexoes so-
bre o estagio curricular no contexto pandémico e a formacao de



professor. Em seguida, apresenta o caminho metodolégico de-
lineado. Na sequéncia, explora a analise, e por fim, versa sobre
as consideracgoes finais.

ESTAGIO CURRICULAR NO CONTEXTO PANDEMICO E A FORMACAO
DE PROFESSOR

Em 11 de margo de 2020, a Organizagao Mundial da Satde
declarou o estado de pandemia da Covid-19. A partir de entao
algumas medidas foram adotadas tendo em vista conter a pro-
liferagdo do virus e a reducao dos ntimeros de vitimas. Entre as
agoes implementadas no campo educacional, situamos a sus-
pensao das atividades presenciais dos estabelecimentos de en-
sino, cuja medida imputou aos professores novos desafios e re-
arranjos em torno da atuagao profissional mediante o emprego
de estratégias de ensino operacionalidades remotamente, além
da definigao de novas formas de se relacionar com os alunos e
seus responsaveis.

No Brasil, o Conselho Nacional de Educagao por meio do
Parecer CNE/CP n° 05/2020 estabeleceu orientagoes a fim de
nortear as atividades dos sistemas de ensino e institui¢des parti-
culares quanto a organizagdo de calendérios letivos, atividades
académicas e de ensino ndo presenciais, abrangendo todos os
niveis de escolarizagdao. Em relagdo ao ensino superior, tal do-
cumento orientou que os estabelecimentos de ensino superior
promovessem a adequagao das atividades para serem traduzi-
das a distancia. Especificamente, em relagao aos cursos de for-
magao de professores, o documento explicita que os “estagios
vinculados as praticas na escola, em sala de aula, possam ser
realizados de forma igualmente virtual ou nao presencial, seja



a distancia, seja por aulas gravadas, etc.” (BRASIL, 2020, p. 17).

Em defesa dessa possibilidade, o Parecer registra, ainda,
que o estagio permite aos estudantes “[...] o aprofundamento
acerca das teorias discutidas em sala e complementam a apren-
dizagem com a aplicacao prética, inclusive de forma nao pre-
sencial, dada sua experiéncia com o uso de meios e tecnologias
digitais de informagao e comunicagao [...]” (BRASIL, 2020, p.
17). Com isso, somos levados a concordar que “abdicar desse
espago, por imposigao de medidas sanitarias e de preservagao
da vida, requer tomada de decisdo que, a principio, esgotem as
possibilidades de sua realizacdo enquanto ensino remoto, nao
presencial.” (SOUZA; FERREIRA, 2020, p. 5).

O desafio posto consistiu na retomada das atividades de
estdgio sem, no entanto, se distanciar do seu papel enquanto
componente curricular imprescindivel a formagao profissional
de professores. Para isso, as agoes projetadas ajustadas ao mode-
lo remoto envolveram “[...] estudos, analise, problematizagao,
reflexdo e proposigdo de solugdes para o ensinar e o aprender
e compreende a reflexao sobre as praticas pedagégicas, o traba-
lho docente e as praticas institucionais, situados em contextos
sociais, histéricos e culturais.” (PIMENTA; LIMA, 2019, p. 92).

O horizonte de estagio em questdo permitiu que os estu-
dantes visualizassem “[...] nexos e relagoes que se estabelecem
e a partir dos quais poderao realizar as articulagoes pedagégi-
cas e percebem as possibilidades de se realizar pesquisas entre
eles tendo os problemas das escolas como fendomenos a serem
analisados, compreendidos, e, mesmo superados.” (PIMENTA;
LIMA, 2019, p. 92). Logo, a pesquisa no estagio configura-se
como “[...] uma estratégia, um método, uma possibilidade de
formagao do estagiario como futuro professor e, futuro pesqui-



sador da area.” (PIMENTA; LIMA, 2018, p. 92). Ou seja, como
mais uma ferramenta formativa voltada ao desenvolvimento de
habilidades de pesquisa e situar o futuro professor quanto ao
compromisso de ensinar com vistas a transformacao social.

A partir de tais reflexoes, seguimos com a perspectiva de
compreender os sentidos construidos pelos estudantes durante
as vivéncias das atividades de estagio no contexto da pandemia.

CAMINHO METODOLOGICO DO ESTUDO

O presente estudo de natureza qualitativa, conforme Chi-
zzotti (2006), analisou percepgoes de estudantes do curso de
Pedagogia em relacao as experiéncias do estagio curricular no
contexto da pandemia. Em vista da operacionalizagao desta in-
vestigacao, recorremos a analise dos relatérios de estagio pro-
duzidos por concluintes da disciplina Estagio Supervisionado
[II- Magistério do Ensino Fundamental'?, no segundo semestre
de 2021, ministrada pelo respectivo autor deste artigo.

A escolha desse instrumento como fonte de analise consi-
derou a sua relevancia como ferramenta reflexiva das experién-
cias produzidas ao longo do estagio. A leitura de tais produgoes
nos possibilitou uma maior aproximagao do fen6meno em ques-
tao, atentando para os sentidos expressos pelos académicos ao
se referirem sobre as trajetérias consolidadas.

E importante situar que a referida disciplina foi conduzi-
da no formato remoto, envolvendo as seguintes estratégias for-
mativas e agdes: encontros sincronos por meio da ferramenta

120 foco de anélise do estagio nessa disciplina volta-se para a pratica docen-
te dos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 3° ano)..



Google Meet voltados a discussao, estudo, socializagao e orien-
tacdo. Momentos assincronos direcionados a produgao de mate-
riais, relatério e estudo, cujo acompanhamento se deu por meio
WhatsApp e e-mail. Atividades no campo de estagio através do
acompanhamento das agoes das professoras, producao de regis-
tros reflexivos, planejamento de situagoes didaticas e condugao
de aulas. Por fim, apresentagao das experiéncias nos encontros
de socializagao.

A analise foi processada com base na técnica Anéalise de
Contetido (BARDIN, 2011), considerando os seguintes momen-
tos articulados: inicialmente, procedemos com a pré-analise
com a finalidade de constituir o corpus da pesquisa. Em segui-
da, realizamos a leitura detalhada das fontes, tendo em vista
mapear os registros reflexivos produzidos pelos sujeitos em re-
lagao ao desenvolvimento das atividades do estagio no contexto
da pandemia. Por fim, conduzimos a interpretacao dos resulta-
dos a luz do referencial teérico.

Desse movimento, estruturamos a analise que sera explora-
da a seguir.

PERCEPCﬁES DOS ESTUDANTES SOBRE AS VIVENCIAS DO ESTAGIO
NO FORMATO REMOTO

Esta secao destina-se a analise cujas informagoes foram
organizadas de modo a permitir a compreensdo dos sentidos
atribuidos pelos sujeitos do estudo em relagdo as vivéncias pro-
cessadas durante o estagio curricular. Com esse intuito, situ-
amos, inicialmente, as posigoes reveladas pelas académicas a
seguir, quando afirmam que a realizagao do estagio no contex-
to da pandemia se apresentou como uma experiéncia positiva,



apesar dos desafios observados:

Certamente esse estagio ocorreu no momento
apropriado mesmo com tantas intempéries no
decorrer do caminho. Nada mais justo que viabi-
lizar o estdgio nesse periodo para que pudésse-
mos observar, debater, refletir e colocar em pra-
tica o pouco que temos aprendido na teoria. E. 4

A experiéncia do estdgio supervisionado [...] foi
proveitosa, apesar dos aspectos atipicos do ensi-
no remoto, que podem ser listados: pouca frequ-
éncia da turma nos momentos sincronos, baixo
nivel de interacdo em relagdo atividade/dia de
entrega e ainda alguns retornos de atividades
ausentes, é importante destacar que foi de extre-
ma importancia para minha formacao [...] E. 5

Nesse sentido, o desenvolvimento das atividades de estégio
permitiu uma aproximagdo do fenémeno educativo e atuagao
das professoras. Ou seja, constituiu-se como imersao reflexi-
va que potencializou a compreensao das académicas sobre o
exercicio profissional das docentes frente as manifestagoes e
tensoes contextuais geradas em decorréncia do contexto pandé-
mico, além de considerar as intencionalidades negociadas em
favor das aprendizagens dos alunos.

Constatamos, nos relatos, referéncias a falta de acesso aos
recursos tecnolégicos pelos alunos e consequentemente, a re-
percussao disso na baixa participagao desses nos espagos de
interagdo e devolutiva das atividades, assim como sinaliza E.
8: “Durante os encontros sincronos junto a professora nas aulas
online, foi possivel perceber consideraveis dificuldades como:
pouca participagao dos alunos, dificuldade com a conexao de



internet e limitagao no uso de metodologias |[...]”’Conforme aler-
ta Gatti (2020), a situagdo pandémica obrigou os alunos a mu-
darem seus héabitos relacionais e de movimento, a estudarem de
modo remoto, no entanto,

[...] alguns com boas condigdes, com acesso
a internet, com os suportes necessarios (com-
putador, tablete ou celulares), mas muitos nao
dispondo dessas facilidades, ou dispondo com
restri¢oes (por exemplo, ndo disposicao de rede
de internet ou de computador ou outro suporte,
posse de celulares pré-pagos com pouco acesso
a redes; um sé celular na familia etc.), contan-
do ainda aqueles sem condigdo alguma para
uso dos suportes tecnolégicos escolhidos para
suprir o modo presencial (p. 32).

Pelo exposto, reforgamos a defesa de que os esforcos das
escolas em favor da continuidade das agoes ensino em plena
pandemia deveriam ser acompanhados de iniciativas direcio-
nadas a “[...] democratizacao do acesso a internet, imprescindi-
vel para manter a conexao entre escolas publicas e estudantes
nesses tempos de crise.” (MACEDO, 2021, p. 275). Na auséncia
de politicas publicas, em especial por parte do governo federal
enquanto agente articulador das politicas nacionais, voltadas
aos recursos tecnolégicos, agravou-se, ainda mais o hiato no
campo educacional, reverberando para que muitos alunos nao
tivessem esse direito resguardado.

Em seguida, outras reflexoes reiteram a articulagdo entre
estdgio e pesquisa, além de apontarem a importancia do estagio
como instancia que aproxima o professor em formagao do futu-
ro espago de atuagao:



Apesar da baixa e as vezes inexistente intera-
¢ao dos alunos comigo no periodo de estagio,
analises, reflexoes e aprendizagens foram ad-
quiridas e mais uma vez ressalto, a quao enri-
quecedora foi, para a minha formacao acadé-
mica. E. 7

Foi entendida a dificuldade enfrentada pelos
professores, [...], porém também entendemos
a realidade enfrentada por esses alunos, onde
por muitas vezes nao possuem acesso a inter-
net suficiente para acompanhar as aulas, ou os
pais nao dispoem de tempo ou tecnologias su-
ficientes para darem conta das aulas diarias de
seus filhos. E. 12

Sendo assim, entendemos que o contato desses atores com
tais contextos fomentou novas reflexées, que por sua vez, repo-
sicionaram as trajetérias formativas, evidenciando a natureza
da complexidade da atuagdo profissional, as tensoes e influén-
cias que interferem no debate e na elaboracao das politicas edu-
cacionais. Como enfatiza E. 5, a realizagdo do estdgio no contex-
to da pandemia se apresentou como um marco relevante para o
seu processo de formagao, uma vez que permitiu-lhe uma apro-
ximacao com os desafios vivenciados nessa conjuntura, a saber:

A experiéncia do estagio supervisionado [...]
foi proveitosa, apesar dos aspectos atipicos do
ensino remoto, que podem ser listados: pouca
frequéncia da turma nos momentos sincronos,
baixo nivel de interagdao em relacgao atividade/
dia de entrega e ainda alguns retornos de ativi-
dades ausentes, é importante destacar que foi
de extrema importancia para minha formagao
[..]E.5



Com o avanco da anélise, percebemos que outros académi-
cos também reconheceram a importancia do estagio no contex-
to referido, conforme expressam os extratos a seguir:

Afirmo dizer que foi uma experiéncia que su-
priu as expectativas, mesmo tendo observado
diversas dificuldades presentes no ensino re-
moto, foi de extrema importancia para a forma-
¢ao de pedagoga a experiéncia do ensino du-
rante o periodo pandémico. E. 6

Fez-me questionar sobre a necessidade de adap-
tar, inovar, pesquisar e nao se permitir limitar.
Neste periodo tive a oportunidade de acompa-
nhar de perto o ensino neste periodo remoto e
de observar a pratica docente, analisando suas
acoes e refletindo sobre o que poderia ser me-
lhorado. E. 9

Pude ver de perto como vem sendo desenvolvido
o ensino de forma online por conta do Covid-19,
como as criangas vém recebendo isso, quais sao
as dificuldades desse modelo de ensino, além de
poder observar e também buscar por novas for-
mas de motivar esses alunos [...] E. 13

Identificamos nos relatos posigoes que enfatizam uma pers-
pectiva de estagio como I6cus de acompanhamento e reflexao
sobre o trabalho docente situado historicamente, cuja nature-
za volta-se ao processo de humanizacao dos alunos (PIMENTA,
2012). De tal modo, o desenvolvimento desse processo foi pos-
sibilitado pela atividade de pesquisa, que iniciou pela anélise e
a problematizagao das agoes e das préticas docentes, “confron-
tadas com as explicacoes tedricas sobre elas, com experiéncias
de outros atores e olhares de outros campos de conhecimento,



com os objetivos que se pretende e com as finalidades da edu-
cagao na formacao da sociedade humana.” (PIMENTA; LIMA,
2006, p. 12).

Ainda, tratando das posigoes sobre o estagio, identificamos
as posigoes que avaliaram negativamente a experiéncia, assim
como também evidenciaram aspectos positivos:

A partir das minhas experiéncias nesse esta-
gio cheguei a conclusdo de que a mesma tenha
contribuido muito para a minha formagao aca-
démica, pois, apesar dela ter ocorrido de for-
ma online e acabar nao proporcionado todas
as praticas que normalmente aconteceriam, ela
acabou me proporcionando outras experién-
cias Unicas. [...] E.14

[...] fica reduzida as possibilidades de maiores
aprendizagens nesse campo de estagio, diferen-
te de como ocorre de forma presencial. Ainda
assim, pontuam-se as reunioes ocorridas com a
docente de forma proveitosa, por isso, ter essa
vivéncia da agdo de uma docente que atua em
frente a uma realidade sociocultural complexa
e dificil foi de grande importancia [...] E. 15.

Conforme as referidas estudantes analisam, as atividades
de estdgio conduzidas no formato remoto limitaram o seu cam-
po de atuacao e analise frente as possibilidades aventadas no
contexto presencial de uma escola. Essas posigoes coadunam
com as discussbes apresentadas pelas autoras Souza e Ferreira
(2020, p. 14) quando afirmam que “a cultura escolar possui seus
ritmos, ritos e rotinas materializados no contexto de ensino pre-
sencial e, de imediato, o que precisa ser desconstruido é o mito

»

da transposicdo desse cenario para o ensino remoto [...]”.



No entanto, podemos perceber ainda nas anélises elementos
que reforgam a importancia da experiéncia. Isso pode ser per-
cebido quando as mesmas atribuiram que o estagio garantiu o
acompanhamento da atuagao das professoras, além da possibili-
dade de participar de situagoes voltadas a mediacdo do ensino.
Entendemos, dessa forma, que apesar do limite das experiéncias
refletidas, os estudantes perceberam a importancia do estagio na
ocasiao, considerando, as contribuigoes para a sua formacao aca-
démica decorrente das agoes conduzidas na ocasiao.

Sendo assim, compreendemos que uma das implicagoes
dessas vivéncias consistiu na formagao cientifica desses sujeitos
(GHEDIN, 2014), cujas atividades voltaram-se a reflexao e pro-
blematizacdo da prética docente. Esse entendimento ganha ainda
mais sentido quando atentamos as posigoes destacadas abaixo:

Para isso, é necessario que tenhamos um olhar
analitico e reflexivo para fundamentar e norte-
ar nossos trabalhos durante o periodo de reali-
zagao do estagio, é necessario também que nos
coloquemos na posigao de professor-pesquisa-
dor, [...] E. 1

Assim sendo pode-se afirmar, que tivemos éxi-
to em participar do cotidiano da Escola em mo-
mento remoto, pois vivenciei experiéncias reais
do que é a pratica escolar também no formato
virtual. Através da perspectiva do estagio ser
campo de pesquisa, onde se efetivam as teorias
é que se pode entender e contribuir para uma
formacao mais qualificada e com um olhar vol-
tado para as dificuldades que caminham com a
atuagdo dos profissionais de ensino. E. 5

Por conseguinte, vivenciar o estdgio remotamente exigiu



dos estudantes-pesquisadores um pensar constante sobre quais
agoes poderiam ser desenvolvidas na escola-campo [...] Atender
essas demandas oportunizou aos futuros pedagogos o contato
com perspectivas diversas sobre a realidade educacional e agre-
garam significativamente a sua formacao. E. 11

Pelo visto, essas posigoes reiteram a relevancia da articu-
lagao entre estagio e pesquisa alinhada ao desenvolvimento de
uma postura investigativa que adota como unidade de analise,
reflexao e problematizagao “os lugares da pratica educativa, as
escolas e outras instancias existentes num tempo e num espago
[...]” (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 06). Essa posigao foi reiterada
pela estudante a seguir ao afirmar que: “Apesar dos intmeros
desafios, a vivéncia no Estagio Supervisionado III, ao partir da
relagado indissociavel entre teoria e prética, subsidiou a agao pe-
dagogica e direcionou a reflexao e a problematizacao |[...].” E. 3.
Tal reflexdo deixa em evidéncia, portanto, a necesséaria forma-
¢ao cientifica do académico, tendo em vista lastrear o percur-
so formativo delineado, permitindo com que as agoes e defini-
¢oOes assumidas fossem fundamentadas e analisadas a partir dos
aportes teéricos apropriados durante o curso.

Em suma, os depoimentos problematizam a complexidade
da mediacao docente a luz desse cenario, assim como os refle-
xos da pandemia na negativa do direito a educagao. Com efei-
to, além dos desafios decorrentes da desigualdade digital, os
docentes também se viram perante a necessidade de projetar
novos de ensinar, de relacionamento com os alunos, de selecao
de material didatico e formas de mediagao digital. (LIBANEO;
SUANNO; ALMEIDA, 2022), assim como refletem as analises
dos académicos. Logo, compreendemos a partir de tais posigoes
que as experiéncias desenvolvidas durante o estdgio ampliaram



os espagos de reflexao dos académicos, potencializando os mo-
vimentos continuos de reflexdo-agdo desencadeados. Além de
situa-los quanto as possibilidades do emprego das tecnologias
digitais alinhadas as intencionalidades aventadas e as garantias
das condigdes objetivas necessarias para isso.

Por fim, faz-se necessario chamar a atengao quanto as difi-
culdades enfrentadas durante esse processo:

[...] lecionar via aplicativo de mensagens me
trouxe grandes dificuldades, inclusive no
planejamento das regéncias, de pensar como
construir uma atividade que englobe as neces-
sidades de aprendizagem da turma, que seja de
facil acesso, visto as barreiras de comunicagao
e conectividade que eles enfrentam. E. 9

Assim como acontece com a professora da tur-
ma, ndo houve devolutiva ou qualquer interagao
dos alunos comigo no grupo. [...], ou seja, ndo
tive nenhuma devolutiva da atividade realizada
na regéncia. Nao pude avaliar como caminha o
processo de aprendizagem da turma. E. 14.

Conforme Freire (2001) o didlogo entre o educador e edu-
cando é imprescindivel para que haja uma significagao do pro-
cesso de ensino e aprendizagem. Ou seja, é uma relacao dia-
l6gica pauta no encontro, amorosidade e respeito. Logo, como
relatam as estudantes acima, a falta do didlogo com os alunos
das turmas acompanhadas durante o estagio, decorrente do pro-
blema de conectividade, nao lhe permitiram avaliar as suas res-
pectivas trajetorias de aprendizagem, ajustar os percursos, além
do mais, nao foi possivel perceber se as atividades propostas
atenderam as expectativas tragadas.



Outros estudantes também relataram esse aspecto como um
elemento negativo da experiéncia de estagio cujas expectativas
apontavam para momentos de interagao e devolutivas das ati-
vidades planejadas para os momentos de mediagao. Entretanto,
tal aspecto ja vinha sendo discutido e problematizado a partir
das informacoes coletadas durante os momentos de acompa-
nhamento das professoras, cujas informacoes permitiram, em
certa medida, redirecionar as agbes previstas.

Entendemos, nesse sentido que apesar das dificuldades e
limitagoes impostas decorrentes do contexto pandémico, os re-
latos confirmam uma avaliagdo positiva em relagdao ao estagio
conduzido remotamente, considerando com isso, os reflexos
nas identidades profissionais, assim como apontam elementos
que reforgam a importancia da associacao entre estagio e pes-
quisa. Permitindo-nos constatar a pertinéncia das agoes desen-
volvidas para o processo de formagao desses atores.

CONSIDERA(;f)ES FINAIS

O texto tratou sobre uma pesquisa que analisou as percep-
¢oes de estudantes da Pedagogia em relagao as experiéncias pra-
ticadas no transcorrer do estagio curricular no contexto da pan-
demia da Covid-19. A partir da anéalise dos relatérios de estagio
acionamos os sentidos atribuidos pelos académicos as agoes
praticadas remotamente. Concluimos que o estagio se configu-
rou, portanto, como campo de conhecimento sobre a profissao,
garantindo uma aproximagao mediada pelas ferramentas digi-
tais e lastreado pelos saberes teéricos apropriados ao longo do
percurso formativo. Desse esforgo analitico, as posigoes eviden-
ciam as repercussoes das vivenciadas do estagio nas identida-



des profissionais a partir da problematizagao da atuagao docen-
te situada no contexto pandémico.

Sendo assim, a conducéao das trajetérias formativas decor-
reu em meio as expectativas, desafios e incertezas em razao da
excepcionalidade desse contexto, uma vez que com o distan-
ciamento social e a suspensao das atividades presenciais, “[...]
alunos e professores, em todos os niveis de ensino, tiveram que
adaptar e modificar suas rotinas, transformando suas residén-
cias em locais de estudo e de atividades profissionais.” (HE-
GETO; LOPES, 2021, p. 176). Tais modificagbes também foram
necessarias a luz das experiéncias analisadas em vista do cum-
primento dos objetivos e conclusao das agoes previstas.

No entanto, essas posigoes também refletiram acerca dos
desafios e limites quanto a operacionalizacdo do estagio nes-
se formato. Essa constatagao leva-nos a refletir sobre as reais
implicacoes dessas experiéncias na qualidade dos processos
formativos, assim como a necessidade da mobilizagao de estra-
tégias formativas voltadas a imersao desses atores de maneira
a favorecer o desenvolvimento de agoes que foram frustradas
com a suspensao das atividades presenciais das escolas.

Enfim, esperamos que com a retomada das atividades pre-
senciais e as vivéncias do estdgio nas escolas novos sentidos
sejam atribuidos, permeados pelo reencontro, desafios, além de
novos horizontes que permitam reposicionar as agdes nao reali-
zadas. Que tais experiéncias reforcem nos futuros professores,
ainda mais o interesse em partilhar e ampliar os seus reperto-
rios, suas experiéncias e saberes. Que se sintam mais estimula-
dos a contribuir com as agbes praticadas no cotidiano escolar
na perspectiva da garantia do direito a educacao. Nesse senti-
do, o estagio curricular se apresenta como mais uma ponte que



possibilita o envolvimento e engajamento desses sujeitos nos
projetos que se traduzem cotidianamente.
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1. INTRODUCAO

Na atualidade defende-se a grande importancia que o co-
nhecimento cientifico e tecnolégico tem na vida das pessoas em
sociedade. Por isso é importante que as pessoas, de um modo
geral, o publico escolar e o ndo escolar, se apropriem devida-
mente desse conhecimento como legado da humanidade e que
mobilizem esse conhecimento ou bagagem cultural cientifica
na tomada de decis6es importantes.

A escola tem sido um l6cus privilegiado na relagao existen-
te entre diferentes culturas e na producao da cultura escolar,
como um processo de hibridagao entre a cultura cientifica, a
cultura popular e a cultura institucionalizada da escola, como
espago formal da educagao e de produgdo da cultura cientifica
escolar. E também um espaco onde acontece o processo de en-



culturacgao cientifica ou Alfabetizacao Cientifica e Tecnolégica
dos sujeitos.

Para alguns estudiosos do assunto, como Sasseron e Carva-
lho (2008), a Natureza da Ciéncia é um dos eixos estruturantes do
processo de Alfabetizacao Cientifica (AC) e alguns autores defen-
dem que o Ensino de Ciéncias e Biologia por Investigacao, € uma
abordagem metodolégica de ensino, que se presta potencialmen-
te para desenvolver nos alunos parametros e indicadores de AC,
ou seja, uma maneira cientifica de ensinar Ciéncias e Biologia
(SILVA; SASSERON, 2021; SOARES; TRIVELATO, 2019; PEREI-
RA; ALMEIDA, 2019; SCARPA; SASSERON; SILVA, 2017).

Neste texto, vamos abordar alguns aspectos do processo de
Alfabetizagao Cientifica e Tecnolégica, Natureza da Ciéncia e
Ensino por Investigagao, tecendo uma trama relacional entre
a formagao de professores e o ensino de Ciéncias e Biologia.
Vamos discutir a importancia de processos de ensino e aprendi-
zagem em ciéncias e biologia por investigagdo e pesquisa, pau-
tados na alfabetizacao cientifica e tecnoldégica e no ensino da
Natureza da Ciéncia, bem como discutir o papel do ensino de
NdC na alfabetizagao cientifica. Para isto, recorremos a alguns
estudos e pesquisas realizadas no ambito da Didatica das Cién-
cias Naturais e da Didatica da Biologia.

2, ALFABETIZA(;I\O CIENTIFICA E NATUREZA DA CIENCIA

A alfabetizagao cientifica assim como a natureza da ciéncia
(NdC) sao amplamente reconhecidas como objetivos importan-
tes do ensino de Ciéncias e de Biologia.

Embora o conceito de alfabetizacao cientifica, tenha surgi-
do e se introduzido no final da década de 1950, inicialmente,



voltado em melhorar a compreensao ptblica da ciéncia e como
apoio a programas cientificos e industriais, esse conceito tem
sido debatido, reconceituado e ressignificado intmeras vezes
(VESTERINEN, 2016). Para este autor, nas décadas de 1960 e
1970, o advento do novo conhecimento académico dos estu-
dos cientificos e tecnolégicos desafiou profundamente a visdao
positivista tradicional da ciéncia retratada nos curriculos e no
conhecimento cientifico disseminado nos livros didaticos. Uma
nova visao da ciéncia estava surgindo, resultado da analise his-
térica, filoséfica e sociolégica do trabalho dos cientistas. A nova
visao de ciéncia ou de cultura cientifica passou a ser concebida
como um empreendimento socialmente incorporado e passou a
influenciar decididamente também a educagao cientifica esco-
lar. E preciso compreender o caréter social do desenvolvimento
cientifico (PRAIA; GIL-PEREZ; VILCHES, 2007).

No final dos anos 1970 e 1980, as conceituagbes e concep-
¢oes de alfabetizagao cientifica sofreram profundamente influ-
éncias dessas novas pesquisas académicas em ciéncias e estu-
dos tecnolégicos bem como dos movimentos sociais de direitos
civis e ambientais e do movimento Ciéncia, Tecnologia e So-
ciedade (CTS). Nas escolas, muitos professores, preocupados e
desapontados com os baixos resultados da educagao tradicional
em ciéncias passaram a se interessar e a desejar promover um
processo de conscientizagdo social de seus alunos a partir da
educacao cientifica. Desde entdo, passou-se a encarar no pro-
cesso de alfabetizacao cientifica, um ensino que nao se pautasse
apenas no conhecimento sobre as nogoes basicas da ciéncia,
mas também a compreensao da ética que controlam os cientis-
tas em seu trabalho, as inter-relacoes da ciéncia e da sociedade,
e as diferengas entre ciéncia e tecnologia.



Entao, podemos considerar que alfabetizar cientificamente
um sujeito significa oferecer condigdes para que ele possa tomar
decisbes conscientes sobre problemas de sua vida e da sociedade
relacionados a conhecimentos cientificos (SASSERON, 2013, p.
45). E ainda considerar que neste processo, trés eixos estrutu-
rantes se articulam entre si, para dar sentido nesse processo de
enculturagao cientifica, como aparece na figura 01 abaixo.

Fig. 01 — Eixos estruturantes da Alfabetizagdo Cientifica (SASSERON, 2013;
VESTERINEN, 2016).

——3 1° EIXO: Compreensdo basica de termos, conheimentos e
conceitos cientificos fundamentais.

—3 2° EIXO: Compreensdo da natureza das ciéncias e dos fatores
éticos e politicos que circundam sua pratica.

3 3° EIXO: Entendimento das relacdes existentes entre ciéncia,
tecnologia, sociedade e meio ambiente.

Nessa discussao, percebe-se quao importante é o movimento
CTS e suas variagoes como Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Am-
biente (CTSA), valorizando e conectando a alfabetizacao cienti-
fica com as questoes sociocientificas, ou seja, com os problemas
globais de sustentabilidade ecolégica, social e econémica, como
as mudancas climaticas (VESTERINEN; MANASSERO-MAS;
VAZQUEZ-ALONSO, 2014) e como os problemas socioambien-
tais globais que caracterizam uma emergéncia planetaria (BYBEE,
1991; CACHAPUZ et al., 2005) que estamos vivendo, como € o
caso das calamidades e das catastrofes naturais.



Na atualidade, a alfabetizagao cientifica é um dos objetivos
educacionais centrais da educacao cientifica em todo o mundo
e é usado como um conceito guarda-chuva que encerra em si
varias finalidades da Educagdo em Ciéncias. Sao vérias as jus-
tificativas fundamentadas e apresentadas por pesquisadores e
por especialistas na definigao de politicas publicas que incluem
a necessidade da alfabetizacao cientifica, tais como: possibilida-
des de promover o uso do conhecimento cientifico na resolugao
de problemas da vida cotidiana, capacidade de mobilizar habi-
lidades aprendidas para a resolucdo de problemas, autonomia
pessoal em questbes relacionadas a ciéncia, tomada de decisao
como consumidores da cultura cientifica e de artefatos tecno-
l6gicos produzidos pelos avangos cientificos e tecnolégicos,
participagdo democratica em questoes politicas relacionadas a
ciéncia, consciéncia sobre o papel social da ciéncia e da respon-
sabilidade social de cientistas, politicos e cidadédos, apoiando o
desenvolvimento sustentavel, bem como a transmissao da cul-
tura da ciéncia como parte integrante da nossa heranga cultural
(LAUGKSCH, 2000).

Em qualquer situacdo, um dos papéis centrais da alfabeti-
zagao cientifica é promover uma compreensao publica do que
é a ciéncia, de como ela funciona, de como ela se relaciona com
a tecnologia e com a sociedade e de como os cientistas traba-
lham na produgao do conhecimento cientifico (HODSON, 2008).
Sao essas questoes que os estudos sobre NdC no ensino, através
das varias concepgoes e caracterizagoes de NdC, tem respondido
adequadamente e que tem colocado a natureza da ciéncia como
um eixo estruturante e central da alfabetizacao cientifica e um
conceito chave nos objetivos curriculares da educagao em cién-
cias de um modo geral nos varios paises do mundo.



3. NATUREZA DA CIENCIA (NDC) NO ENSINO DE CIENCIAS E
BIOLOGIA

A NdC é um conceito muito complexo, em parte porque
evolui e muda a medida que a nossa compreensao da ciéncia
e a préopria ciéncia evolui e muda. Retine uma variedade de as-
pectos advindos de diferentes disciplinas, como histoéria, filoso-
fia, sociologia e psicologia da ciéncia. Embora pode nao haver
um acordo geral sobre a definigao exata de NdC, parece haver
algumas ideias consensuais sobre as caracteristicas centrais da
NdC que devem ser abordadas na educacao em ciéncias (LE-
DERMAN 2007).

Na realidade, nos defrontamos com um grande problema,
ou seja, o ensino da natureza da ciéncia, reivindicado ha déca-
das pela Didatica das Ciéncias, parece nao encontrar espaco na
sala de aula (GOMEZ CRESPO; MARTIN-DIAZ; GUTIERREZ-
-JULIAN, 2012). O ensino da natureza da ciéncia é muito im-
portante, pois sem entender o que é ciéncia e como a atividade
cientifica é realizada, sera dificil formarmos alunos alfabetiza-
dos cientificamente.

Entre os especialistas, curriculos especializados e movimen-
tos da educagédo cientifica, como “Ciéncia para todos” (REID;
HODSON, 1993) recomendavam que os alunos devessem saber
ciéncia, fazer ciéncia e saber sobre a ciéncia, se referindo que os
alunos deviam aprender sobre a natureza da ciéncia, ou seja, so-
bre consideragoes filosoficas e sociolégicas da pratica cientifica,
o que implica na tomada de consciéncia dos métodos cientifi-
cos, do papel e do status das teorias cientificas e das atividades
da comunidade cientifica. Admite-se que um sujeito alfabetiza-
do cientificamente deve também desenvolver uma compreensao



funcional da natureza da ciéncia (ABD-EL-KHALICK et al., 1998).

Aqui cabem duas perguntas importantes: por que é impor-
tante que os alunos aprendam sobre a natureza da ciéncia? E
por que o ensino de natureza da ciéncia nao tem espago nas au-
las de ciéncias e biologia? Apresentamos algumas ideias sobre
essas questoes.

4. POR QUE E IMPORTANTE QUE OS ALUNOS SAIBAM SOBRE A
NATUREZA DA CIENCIA?

Podemos encontrar algumas razoes, tais como: a necessi-
dade de se reconhecer quando um conhecimento é cientifico;
quando um problema pode ser investigado pela ciéncia; reco-
nhecer o uso de termos cientificos como recurso para promo-
ver o consumo de processos cientificos e produtos tecnolégi-
cos; saber diferenciar ciéncia e pseudociéncia. O aluno precisa
aprender como se constroi a ciéncia; que papéis desempenham
as teorias e os dados empiricos; qual é o papel da imaginagao e
da criatividade na interpretacdo dos dados e na elaboragao de
teorias cientificas; como trabalha a comunidade cientifica. As-
sim poderao compreender o papel e a funcao politica e social da
ciéncia e suas influéncias na sociedade.

5. POR QUE A NATUREZA DA CIENCIA NAO PARECE TER LUGAR NAS
AULAS DE CIENCIAS E BIOLOGIA?

Sao varios os fatores que podem influenciar a auséncia
ou a insercao lenta de inovagoes didaticas nas salas de aula
de ciéncias e biologia. Para que os professores e as professoras
desenvolvam suas préticas docentes inserindo modelos recen-



tes de ensino e recursos metodolégicos inovadores, necessi-
tam passar por um processo de formagao inicial e continua-
da que contemplem tais abordagens de ensino. E notério que
nesses processos formativos a presenga da natureza da ciéncia
no ensino é quase nula e, muitas vezes ocupa uma situacgao
marginal nos curriculos dos cursos de formacgao de professores
(licenciaturas) da drea das Ciéncias Naturais, como é o caso da
Biologia e quando considerada, acontece em espagos curricu-
lares reduzidos e periféricos, como na disciplina de Histéria,
Filosofia e Sociologia da Ciéncia. Por outro lado, em meio a
pratica docente, os professores formadores muitas vezes trans-
mitem concepgoes obsoletas na epistemologia da ciéncia e que
ja foram superadas h4 décadas para a filosofia e sociologia da
ciéncia (CHALMERS, 1984; GOMEZ CRESPO; MARTIN-DIAZ;
GUTIERREZ-JULIAN, 2012).

O sistema educacional vigente tem papel preponderante
na inclusao de aspectos da natureza da ciéncia em contetdos
curriculares das disciplinas escolares, ciéncias e biologia. Com-
pondo esse sistema educacional estdo os gestores educacionais
distribuidos entre as diferentes agéncias educacionais publicas
e privadas, como € o caso do Ministério da Educagao, as univer-
sidades, como espacos formativos e as editoras, na produgao de
livros didéaticos.

O conhecimento sobre a natureza da ciéncia é incipiente,
quando olhamos os documentos curriculares nacionais vol-
tados para as Ciéncias Naturais e suas tecnologias e quando
consideramos o conhecimento sobre a NdC contemplados
pelo PISA (2015) no tocante as competéncias cientificas nos
dominios da alfabetizacdo cientifica, como evidenciado no
quadro 01 abaixo.



Quadro 01 — Competéncias
da Ciéncia no PISA (2015).

Competéncia

cientificas relacionadas a Natureza

Dimensoées de cada competéncia
(PISA)

Explicar fendmenos cienti-
ficamente

Reconhecer, oferecer e avaliar expli-
cagoes para fendmenos naturais e
tecnolégicos, demonstrando capaci-
dade de:

* Lembrar e aplicar conhecimento
cientifico apropriado;

* Identificar, utilizar e gerar mode-
los explicativos e representacoes;

* Fazer e justificar previsoes apro-
priadas;

* Oferecer hipoteses explicativas;

* Explicar as implicacoes potenciais
do conhecimento cientifico para a
sociedade.

Avaliar e planejar experi-
mentos cientificos

Descrever e avaliar investigacoes
cientificas e propor meios para res-
ponder cientificamente a questoes,
demonstrando capacidade de:

* Identificar a questao explorada em
um dado estudo cientifico;

* Diferenciar questoes possiveis de
serem investigadas cientificamente;
* Propor formas de explorar uma
dada questéo cientificamente;

* Avaliar formas de explorar uma
dada questéo cientificamente;

* Descrever e avaliar os vérios ca-
minhos que os cientistas usam para
assegurar a confiabilidade dos da-
dos e a objetividade e generalizacao
das explicagoes.




Interpretar dados e evidén- | Analisar e avaliar dados, suposicdes
cias cientificamente e argumentos em representacoes va-
riadas e tecer conclusoes cientificas
apropriadas ao contexto, demons-
trando capacidade de:

* Transformar dados de uma repre-
sentacao para outra;

* Analisar e interpretar dados e tirar
conclusoes apropriadas;

* Identificar as premissas, evidén-
cias e argumentos em textos relacio-
nados as ciéncias;

* Distinguir entre argumentos, quais
sdo baseados em evidéncia cientifi-
ca e quais sao baseados em outras
consideracgoes;

* Avaliar argumentos cientificos e evi-
déncias de diferentes fontes (por ex.,
jornais, internet, revistas cientificas).

Fonte: Matriz de Ciéncias - PISA (2015).

Com relacao a presenca de contetidos de natureza da cién-
cia em livros didaticos de ciéncias e biologia, geralmente estao
limitados e restritos quase unicamente na unidade tematica que
vai tratar do “Método Cientifico”, que é descrito como aque-
le que é necessario seguir para conhecer as teorias cientificas.
Método que comega com a observagao, que é independente de
teorias e que leva a uma concepgao totalmente objetiva e neu-
tra da ciéncia, na qual parece nao ter lugar a interpretacao dos
mesmos dados a partir de diferentes teorias nem a imaginagao
e criatividade dos cientistas na elaboracio de teorias (GOMEZ
CRESPO; MARTIN-DIAZ; GUTIERREZ-JULIAN, 2012).

Podemos observar também, que existe o uso da Histéria



da Ciéncia (HC) para ilustrar e trabalhar elementos da natu-
reza da ciéncia em materiais escolares. Neste sentido, Martins
(1998) aponta alguns problemas nessa abordagem, e analisa
os problemas relacionados ao tema, encontrados em livros di-
daticos. Suas anélises contribuem para que compreendamos
que ainda ha a prevaléncia de uma visao de que a Ciéncia é
construida de forma direta, sem percalgos e dificuldades. Nos
trés pontos especificos analisados pela autora, suas conclu-
soes foram as de que o uso da HC é superficial e falho (MAR-
TINS, 1998, p. 20). A partir de suas conclusées, podemos con-
cluir que a HC, em diversas ocasioes, reforga visoes de uma
Ciéncia que nao corresponde a realidade, uma ciéncia onde o
conhecimento construido é estatico, datado, personificado e
imutével. Ainda que a autora advogue em favor do uso da HC
no ensino, ela afirma que nem sempre o seu uso é adequado,
e acaba atrapalhando o processo de ensino (MARTINS, 1998,
p. 18), ela critica o uso de longas biografias, desvinculadas das
referéncias filosoficas, temporais, sociais e culturais daquilo
que se estd ensinando. Critica ainda situagbes que se mostre
apenas aquilo em que se obtiveram resultados positivos no
curso da histéria da ciéncia, de forma que as dificuldades e
outras possibilidades nao sejam evidenciadas (PONCE; PEREI-
RA; TRIVELATO, 20186).

Em meio a tantos problemas que cercam essa abordagem
temética no curriculo de ciéncias e biologia, vamos localizar en-
tre os professores, reclamacoes sobre as dificuldades que seus
alunos encontram frente as aprendizagens em torno desse tema,
do tipo: os alunos “nao sabem formular hipéteses”; “nao sabem
interpretar os resultados da experiéncia”, “ndo entendem o gra-
fico”, embora que poucas vezes eles reclamam que os alunos



nao sabem diferenciar um fato de uma teoria, ou fazer previsoes
de uma lei ou determinar se um problema pode ser investigado
ou néo pela ciéncia. Por outro lado, o professor sequer, ques-
tiona sobre a necessidade de ensinar sobre o que é ciéncia e
sobre o que é uma atividade cientifica, e as vezes nao considera
esses temas ou contetidos importantes no ensino de ciéncias e
biologia. Aqui cabem alguns questionamentos sobre esta pro-
blematica: O professor ja teve a oportunidade de aprender sobre
esses contetidos na sua formacao? Como fazer o aluno aprender
a trabalhar de maneira cientifica? Através do estudo dos pas-
sos estereotipados do chamado método cientifico, sem qualquer
reflexao sobre o assunto e suas consequéncias? Ou através de
algumas experiéncias de laboratério em que os alunos seguem
um roteiro ou guia definido, numa espécie de ativismo inconse-
quente? Muito provavelmente nao.

Ensinar e aprender sobre a natureza da ciéncia e o traba-
lho cientifico € um processo complexo, pouco desenvolvido
em aulas de ciéncias e biologia. Para poder desenvolver com-
peténcias cientificas escolares é necessario que a escola possa
promover oportunidades para que nossos alunos as aprendam,
colocando a méao na massa, articulando teoria e pratica e que,
de modo progressivo, desenvolvam dimensbes importantes
das competéncias cientificas tipicas e recomendadas na cul-
tura cientifica escolar, para almejar a alfabetizagao cientifica
e tecnolégica desejada, ou seja, devemos proporcionar opor-
tunidades dos alunos se engajarem em atividades cientificas
escolares. O ensino de ciéncias e biologia por investigacao e
pesquisa pode ser um caminho interessante para se atingir tais
objetivos educacionais.



6. ENSINO DE CIENCIAS E BIOLOGIA POR INVESTIGA(;I"\O: UMA
MANEIRA CIENTIFICA DE ENSINAR E APRENDER

Ensino de Ciéncias e Biologia por investigacao é uma ativida-
de pratica, desde que os alunos estejam implicados na resolugao
de um problema. Pode ocorrer em laboratérios didaticos, salas
ambientes organizadas em algumas escolas para aulas de cién-
cias e biologia, em atividades de campo e pode ocorrer através do
uso de atividades investigativas experimentais ou nao (figura 02).

Figura 02 - Esquema ilustrativo de atividades préticas investigativas
e experimentais

Atividades Praticas

Investigativas
Campo
Inv.

LEI 1\'A Exp. FEI

outros espacos

Exp.

Exp. Experimentais s

Fonte: (Adaptado de LEITE & DOURADO, 2013).

Algumas caracteristicas dessa abordagem metodologica sao
importantes serem destacadas, a exemplo daquelas apresenta-
das pelo National Research Council (NRC), que destaca cinco
aspectos do ensino por investigacao que potencialmente podem



ser desenvolvidos em aulas de ciéncias e biologia (NRC, 2000,
p-25): o envolvimento dos estudantes com questoes orientadas
cientificamente; a prioridade dada a evidéncia; a formulagao de
explicagoes alternativas, particularmente aquelas que refletem
a compreensao cientifica; e a comunicagao e justificagao das
explicagoes propostas. Tais caracteristicas encontram respaldo
e reconhecimento em pesquisas da drea de educagao/ensino de
ciéncias (SOARES; TRIVELATO, 2019).

Nas atividades de ensino investigativas tomamos como
ponto de partida um problema para investigar - as atividades
investigativas experimentais (experimentos) ou nao e de pes-
quisa, se orientam para buscar resposta para uma pergunta, para
um problema. E o problema que déa sentido para os resultados
obtidos. A reflexao sobre os dados pode levar a novas perguntas
e novos problemas.

Outra caracteristica importante dessas atividades é a inter-
pretagao de evidéncias, ou seja, por que penso o que penso e
como posso por a prova? A interpretagao de evidéncias é condi-
cionada as teorias e modelos cientificos aceitos. Portanto, entre
as principais caracteristicas de atividades de ensino investiga-
tivas, podemos destacar que: (a) as perguntas ou problemas sao
de orientacado cientifica as atividades; (b) trabalhamos com a
utilizagao de evidéncias para elaboragao de respostas; (c) as ati-
vidades orientam para a formulagao de explicagbes a partir das
evidéncias; (c) ocorrem processos de avaliagdo das explicacoes
a luz de alternativas, especialmente as cientificas; (d) promo-
vem a justificativa das explicagoes; (e) e promovem a comuni-
cagao das explicagoes propostas (SCARPA; SILVA, 2013).

O ensino de ciéncias e biologia por investigacdo é um
ensino capaz de fornecer aos alunos ndao somente nogoes e con-



ceitos cientificos, mas também a possibilidade de “fazer cién-
cia” sendo defrontados com problemas auténticos nos quais a
investigagao seja condigdo para resolvé-los (SASSERON; CAR-
VALHO, 2008).

Na literatura, encontramos, entre varios autores, Pedaste et
al., (2015), que apresenta fases de aprendizagem baseada em
investigagdo, com definigoes e destaca um esquema que repro-
duz de alguma forma um ciclo de investigagdao ou ciclo inves-
tigativo. Para esses autores o ensino baseado por investigagao
pode ser estruturado por fases de investigagao, que juntas for-
mam o ciclo de investigagao (figura 03), conforme é destacado
por Soares e Trivelato (2019, p. 58 e 59):

Sao sugeridas cinco fases subdivididas em nove
subfases. As fases e subfases se estruturam e se
comunicam. A fase da orientagao possui as se-
guintes caracteristicas: introdugdo ao tema ou
teoria, observagao, fornecendo uma exploragao,
desafio de aprendizagem, encontrando um t6pi-
co, engajando o educando em questoes cienti-
ficamente investigaveis. A fase de conceituagao
subdivide-se em: questionamento e geracao de
hipotese, suas caracteristicas sao: perguntas,
elaboragdo de questao, decidindo uma questao
de investigacao, pesquisando por informagao na
web, analisando, avaliando, gerando hipéteses.
A fase da investigagdo subdivide-se em: explo-
ragao, experimentagao e interpretagao de dados,
suas caracteristicas sao: planejamento de méto-
do, desenvolvimento do plano de agédo, identi-
ficagdo de recursos e equipamentos, pesquisan-
do e organizando os dados, conduzindo uma
investigagao, analisando e representando uma
evidéncia, respondendo a questoes, analisando
dados, formulando explicagdes a partir das evi-



déncias. A fase de conclusao possui as seguintes
caracteristicas: justificativas de conclusoes, des-
cricao das conclusoes e emissao de julgamentos
fundamentados na conclusao. A fase da discus-
sdo possui as subfases de comunicagéo e refle-
Xa0, que possuem as seguintes caracteristicas:
Discussao e debate compartilhado com outros,
comunicagdo de um novo aprendizado ou resul-
tados obtidos pela investigagao; reflexao sobre
os fendmenos utilizando as evidéncias obtidas
(PEDASTE et al, 2015, p.51).

Figura 03: Representacao do Ciclo Investigativo proposto por Pedaste

et al. (2015)
m
<«
/ \ <>
~
<«

Orientacao

lizacdo

Conceitua-

> Formagdo
Questio —_— :
+ v 1

Exploracao
\ Interpretagdo /

de dados

Experimentagao

O
uT
O
©
o
=]
1]
[}
>
c

Conclusdo >

Fonte: Adaptado de Pedaste et al., (2015).

Conclusdo

Nessa maneira cientifica de ensinar e aprender ciéncias
e biologia por investigagao, os estudantes tétm um papel ativo
durante todo o processo, ou seja, existe uma intencionalidade
dessa abordagem metodolégica de ensino, de fazer com que os



alunos sintam-se engajados em praticas relacionadas a produ-
¢ao do conhecimento cientifico (praticas cientificas e epistémi-
cas), no contexto desse processo de hibridacgao, que constitui a
cultura cientifica escolar.

O processo de engajamento dos estudantes em praticas
cientificas e epistémicas favorece a compreensao da ciéncia
como uma prética situada socialmente, em que os cientistas ela-
boram e negociam valores, definindo o que poderia ser conside-
rado pergunta, dado, evidéncia, raciocinio e método de trabalho
(]IMENEZ-ALEIXANDRE; CRUJEIRAS, 2017; KELLY; LICONA,
2017; SACA,2017; SILVA, 2008).

Embora existam similaridades entre as areas do conhecimen-
to cientifico, encontramos variagdes nas praticas e na natureza
do conhecimento das diferentes disciplinas cientificas (TONI-
DANDEL; TRIVELATO, 2017; KELLY; LICONA, 2017), pois cada
ciéncia tem um estatuto epistemolégico préprio ou uma natureza
cientifica especifica, que vem se constituindo através da historia
dos fatos cientificos em torno do objeto ou dos objetos de estudo
de cada ciéncia. No caso da biologia, sdo implicadas as carac-
teristicas da producado do conhecimento biolégico, tais como a
observagao, comparagao e descricao de fenomenos; a pluralidade
de recursos que podem ser utilizados para o estudo da Biologia; e
a experimentagao (SANTANA; MOTA, 2022). Essa perspectiva da
Histoéria da Ciéncia dialoga diretamente com as influéncias dos
campos da Filosofia, Sociologia e Psicologia da Ciéncia, ou seja,
das metaciéncias, que nos possibilita acessar esse conhecimento
epistemolégico em torno do conhecimento cientifico e suas re-
lagoes com as disciplinas cientificas escolares, como ciéncias e
biologia. Destarte, a compreensao das estruturas epistémicas de
cada campo das ciéncias da natureza é de grande importancia



para situar o conhecimento, a investigacao e a aprendizagem nas
ciéncias escolares (KELLY; DUSCHL, 2002).

Aqui cabem alguns questionamentos interessantes frente a
abordagem de ensino por investigagao que valorizamos: Na dis-
ciplina escolar biologia, todos os problemas podem ser “resolvi-
dos”, por investigagao, com base em evidéncias por experimen-
tacdo? Quais seriam as especificidades epistémicas da Biologia
como ciéncia e que acaba influenciando a disciplina escolar?
Tais especificidades que estamos nos referindo dizem respeito
ao objeto de estudo e as préaticas cientificas tipicas da natureza
da Biologia, ou seja, envolvidas e mobilizadas pela comunidade
cientifica na producao do conhecimento biol6gico e que acaba
influenciando de algum modo, o ensino da biologia como dis-
ciplina escolar. Tais questdes nos impelem a compreender que
nem todo objeto de estudo da Biologia pode ser submetido a ex-
perimentagao em detrimento do tempo, das varidveis e da ética
(TRIVELATO; TONIDANDEL, 2015), assim como o fato da com-
paracao, observacao e descrigao serem técnicas de mesmo valor
para explicar fenomenos biolégicos (SCARPA; SILVA, 2013). A
observagao, na biologia, forneceu, provavelmente, mais conhe-
cimento do que todos os experimentos juntos (MAYR, 1998).

Tais especificidades epistémicas da biologia, como A Teoria
Celular, a Teoria da Hereditariedade e a Teoria Evolutiva, acabam
constituindo alguns conceitos estruturantes da disciplina escolar
biologia, ou seja, célula, gene e evolugdo, que atribui a ciéncia
biologia, marcas de um processo de modernizagao da biologia
como ciéncia e a unificagdo das Ciéncias Bioldgicas, na disci-
plina escolar biologia. A biologia passa a ser considerada uma
ciéncia unificada no séc. XX, quando essas teorias passaram a
oferecer possibilidades de releituras em todos os seus campos.



E importante destacarmos de que ciéncia biologia estamos
nos referindo. Primeiramente, que a Biologia, como ciéncia au-
tobnoma, é diferente da Fisica e da Quimica, principalmente,
por nao ser uma Ciéncia em que os eventos ou fatos cientificos
geralmente ocorrem em uma reacao e cadeia, exceto a Biolo-
gia Molecular, a causalidade nao da conta da complexidade dos
eventos biolégicos (MAYR, 2008). Segundo esse autor, existem
dois tipos de causas na Biologia: as causas préoximas ou funcio-
nais, que busca compreender como ocorrem os processos fisio-
l6gicos mediante ao comportamento e fatores genéticos, (por
exemplo, Bioquimica, Biologia Molecular, Fisiologia, Ecologia);
e as causas ultimas (Biologia Evolutiva), que se ocupam em
responder o que levou a evolugao, as causas que provocaram
mudangas evolutivas, ou seja, a Biologia, neste caso se utiliza
de inferéncias. Além disso, os problemas na Biologia podem
apresentar mais de uma explicagdo causal, a exemplo das ex-
plicagoes para a diversidade da vida (SANTANA; MOTA, 2022).

1. IMPLICA(;@ES DA NATUREZA DA BIOLOGIA EM ATIVIDADES DE
ENSINO POR INVESTIGA(;Z\O

Em fungao dos aspectos da Natureza da Biologia, podemos
questionar: Quais seriam as implicacdes da Natureza da Biolo-
gia para o Ensino por Investigacao? Primeiramente, na pergunta
ou problema proposto aos alunos: o professor necessita ter cla-
reza sobre o tipo de explicagdo que deseja construir com seus
alunos, se relacionada com as causas proximais, se relacionada
com as causas distantes ou com ambas.

Outro item importante é a questdao do conteido que cabe
no espago e no tempo da ligado escolar em sala de aula, ou seja,



implicagdes na forma de organizar o curriculo e as aulas de
ciéncias e biologia na escola. Esse aspecto é bem tensiona-
do, em fungao do grande volume de conhecimento cientifico e
biolégico produzido na atualidade, o que dificulta a selegédo e
organizacdo do contetido escolar no ensino de ciéncias e bio-
logia e em fungao da natureza do objeto de estudo em foco, ou
seja, se vai estudar uma planta ou animal, é importante que se
considere o ciclo de vida, se curto ou se longo, ou se vai estu-
dar um dado fend6meno ou processo biolégico, que se observe
o tempo de duracao.

Aqui, vale a pena destacar, a escala temporal em funcao do
que se pode ou nao trabalhar nas aulas de ciéncias e biologia,
por exemplo, para se estudar o fenémeno da decomposicao de
matéria organica pela agao de microorganismos ou a germinagao
de sementes ou ainda a influéncia do substrato no desenvolvi-
mento vegetal, vamos precisar situar as atividades investigati-
vas experimentais, num determinado tempo em que os alunos
possam realizar as atividades praticas, ao observar os fenomenos
estudados, coletar os dados e evidéncias, analisar os resultados e
comunicar as idéias construidas sobre os contetidos estudados,
a depender do grau de liberdade ou de abertura na orientagao ou
no comando que é dado ao aluno, no cumprimento das tarefas.
Conforme a figura 04 abaixo, em atividades investigativas de en-
sino, existe uma variacao de grau de liberdade ou abertura para a
acao dos estudantes e liberdade total no planejamento, o objetivo
é a exploragao de fen6menos e os estudantes tém responsabilida-
des na investigacao (BORGES, 2002).

Figura 04: Caracteristicas de atividades praticas de ensino investiga-
tivas em relacdo ao laboratério tradicional.



Novos rumos para o laboratdrio escolar

Aspectos Laboratério Tradicional Atividades Investigativa

Quanto ao Roteiro pré-definido Variado grau de abertura
grau de < >
abertura Restrito grau de abertura Liberdade total no planejamento
Ob{ietivo Comprovar leis Explorar fendmenos
a
/;;;Zl;;nctl: Compromisso com o resultado Responsabilidade na investigagao

Fonte: Borges (2002)

8. NIVEIS DE ABERTURA DAS ATIVIDADES INVESTIGATIVAS E
ALFABETIZACAO CIENTIFICA

O ensino de ciéncias por investigacao é uma estratégia que
potencialmente pode promover a alfabetizagao cientifica e o ensi-
no de aspectos relacionados a Natureza da Ciéncia (CARVALHO,
2013; SCARPA; SILVA, 2013; SASSERON, 2013). Esta abordagem
metodolégica pode estar associada a qualquer tipo de atividade
que se realize em sala de aula, nao necessariamente associada a
atividades experimentais ou que acontega apenas dentro de labo-
ratérios, a maior relevancia dada aqui, é que haja um problema
a ser resolvido e que a atividade proposta oferega as condigoes a
resolucao do problema (SASSERON, 2013).

No ensino de ciéncias e biologia por investigagao, as ativida-
des préticas propostas podem ter diferentes graus de liberdade
ou de abertura, a depender das informagbes que sao fornecidas
aos estudantes durante o processo das investigacoes (PELLA,



1969). Existe uma classificagdo das atividades investigativas
proposta por Banchi e Bell (2008) em quatro niveis (quadro 2):
nivel 1 ou confirmagao (confirmation inquiry), nivel 2 ou inves-
tigagao estruturada (structured inquiry), nivel 3 ou investigagao
guiada (guided inquiry) e nivel 4 ou investigacao aberta (open
inquiry). As atividades baseadas nesses niveis podem variar
desde altamente dirigidas pelo professor para altamente centra-
lizadas no estudante, com base na quantidade de informacgoes
que sdo fornecidas aos estudantes (GERALDI; SCARPA, 2017).
O quadro 2 resume a classificagao proposta pelos autores.

Quadro 2: Niveis de investigagdo adaptados e traduzidos de
Banchi e Bell (2008).

Quatro niveis de investigacao e as informacgoes dadas aos estudan-

tes em cada um

- i o a0 | Procedi- 4
Niveis de investigacao Questéao | £1ACECL" | Solugao

1- Confirmacao: Estudantes confirmam
um principio baseado em resultados \/ \/ \/

que ja conheciam anteriormente

2 — Investigacao estruturada: Estudantes
investigam uma questdo por meio dos | v
procedimentos propostos pelo professor

3 — Investigagdo guiada: Estudantes in-
vestigam a questdo apresentada pelo
professor, construindo e selecionando os \/
procedimentos.

4 — Investigagao aberta: Estudantes in-
vestigam questoes que eles mesmos for-
mulam. Eles também elaboram o design
da atividade e os procedimentos.

Fonte: Adaptado e traduzido de Banchi e Bell (2008).



Geraldi e Scarpa (2017) observaram que a medida que o
grau de investigacao ou abertura da atividade investigativa au-
menta, maior é a qualidade estrutural dos argumentos e maior
é a capacidade dos estudantes em considerar conhecimentos
cientificos corretos do ponto de vista conceitual.

9. ATIVIDADE INVESTIGATIVA NA FORMACAO DE PROFESSORES DE
CIENCIAS E BIOLOGIA

Apresenta-se aqui uma proposta de atividade de ensino de
Biologia por Investigagcdo, com a finalidade de dotar os profes-
sores em formagao, de habilidades e competéncias para traba-
lhar tal abordagem metodolégica de ensino, tornando esse en-
sino mais interessante, dindmico, interativo e participativo por
parte dos alunos.

Trata-se de uma atividade pratica sobre a “Influéncia do
substrato no desenvolvimento e crescimento de plantas”, que
potencialmente pode ser trabalhada, em disciplinas, como Ci-
éncias e Biologia e em disciplinas como Metodologia para o En-
sino de Ciéncias e Biologia em Cursos de Licenciatura em Cién-
cias Biolégicas. A depender do contexto escolar a ser aplicada,
podemos explorar e aplicar em contetidos cientificos relaciona-
dos a Fisiologia Vegetal em disciplinas escolares como Ciéncias
e Biologia ou explorar e aplicar em contetidos didatico-pedag6-
gicos referentes a Modelos de Ensino e Recursos Metodolégicos,
mais especificamente voltados para o ensino de Ciéncias e Bio-
logia por investigacao e pesquisa, na formagao de professores.

A atividade parte de um problema ou uma pergunta de in-
vestigacao, ou seja, “Qual a influéncia do substrato na germi-
nacao e crescimento de plantas?” Considerando as condigoes



dadas aos alunos, como por exemplo, disponibilidade dos di-
ferentes tipos de substratos, definigao das plantas (feijao e mi-
lho), com a disponibilidade de sementes, dgua para a irrigagao
dos vasos e também foram disponibilizados para os alunos, va-
sos (copos descartaveis) de 500 mL. A partir dessas condigbes
apresentadas, os alunos podem desenvolver uma atividade de
ensino por investigacao de nivel dois, ou seja, uma investigagao
estruturada, conforme o quadro dois acima.

O design da atividade de ensino proposta pelo professor foi
do tipo investigacao estruturada por meio de experimentacao di-
datica. O experimento montado foi conduzido em ambiente aber-
to e obedeceu a um delineamento inteiramente casualizado (DIC)
e a um esquema fatorial 4 x 2 x 4, com quatro (04) tipos de subs-
tratos (areia de rio, esterco bovino, cama de aviario, mistura de
areia de rio + esterco bovino + cama de viario, numa proporgao
de 1:1:1) e duas espécies de plantas (feijao Caupi e milho), com
4 repetigoes, totalizando 32 unidades experimentais ou parcelas.
Dessa forma, foram utilizados no experimento quatro tratamen-
tos, com quatro repetigoes por tratamento contendo cinco plantas
por parcela. Inicialmente, semeou-se 10 sementes por vaso, para
se calcular o indice de germinagao por vaso. Ap6s a germinagao
das sementes, foi realizado um desbaste, deixando apenas cinco
plantas por vaso. Foi realizada irrigagao diariamente com regador
com bico tipo chuva (com crivos).

As avaliagoes ou coleta dos dados ocorreram em diferentes
épocas a cada semana, totalizando cinco semanas, ou seja, 45
dias. Foram avaliados: (a) germinagao (plantas/dias e % de ger-
minagao); (b) matéria fresca (ao final do experimento); (c) altura
da planta em cm (utilizando-se uma régua milimétrica, obser-
vando-se desde o comprimento da haste principal das plantas



até o local de insergao das folhas e/ou dltimo ramo adjacente);
(d) ntimero de folhas; e (e) comprimento da raiz (ao final do ex-
perimento). O experimento teve a duracao de 45 dias.

Por meio dessa proposta, é possivel conduzir o aluno a um
ciclo de indagacgao, conforme proposto por Arango, Chaves e
Feinsinger (2009) e realgado por Scarpa e Silva (2013). Esses
autores destacam o ciclo de indagacao como uma ferramenta
de investigagdo e ensino e a caracterizam apresentando suas
etapas, como por exemplo, a elaboracao de um problema ou
pergunta, que surge da observagao do cotidiano e do entorno
das pessoas, seguida da agao, ou seja, o momento que se tem
para realizar a coleta dos dados ou evidéncias para se respon-
der a pergunta ou problema inicial com a elaboragao do design
experimental, coleta e analise de dados e, por fim, a reflexao,
etapa importante de avaliagdo dos resultados e das etapas ante-
riores e realizacdo de perspectivas futuras conduzindo a estu-
dos posteriores ou a um novo ciclo de indagagoes.

10. ALGUMAS REFLEXOES FINAIS

Nesta proposta de texto, procurou-se evidenciar a impor-
tancia do processo de Alfabetizagdao Cientifica como um dos
objetivos da Educagao em Ciéncias e do Ensino de Biologia, as-
sim como a importancia que se tem as abordagens do ensino de
Natureza da Ciéncia e do ensino por investigagdo e pesquisa em
disciplinas escolares como Ciéncias e Biologia e também em
disciplinas de cursos de formacao de professores, a exemplo
das Licenciaturas em Ciéncias Biolégicas.

Defendemos o ensino por investigagdo como uma maneira
cientifica de ensinar Ciéncias e Biologia na escola, de modo que



os alunos possam nao s6 aprender conceitos cientificos, mas
também se apropriar devidamente da cultura cientifica, expres-
sa num ensino contextualizado e implicado no desenvolvimen-
to de habilidades proprias do fazer cientifico ou aspectos da
Natureza da Ciéncia, o que pode contribuir com a alfabetizacao
cientifica desses individuos.
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1. INTRODUCAO

Professores de Biologia sao profissionais que, por meio
do ensino, planejam, implementam e avaliam experiéncias de
aprendizagem para que estudantes estabelecam relagdes com o
conhecimento biologico. A aprendizagem deve permitir que o
estudante reorganize e reelabore suas concepgoes, incorporan-
do o conhecimento cientifico na sua interpretagao da realidade
e na tomada de decisoes. A pratica docente consiste na media-
¢ao das interagoes entre alunos e conhecimentos destes profes-
sores e tem a sala de aula como lugar da agao didatica.

A sala de aula, por sua vez, esta inserida dentro da escola,
que pode atender a diversos objetivos a depender da concep-
¢ao de sociedade que a gestao, os professores e a comunidade
escolar, em um ambito geral, adotam de forma intencional ou
nao. Atualmente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
concebe como principal objetivo do ensino de Ciéncias nas es-
colas o letramento cientifico. Professores sao profissionais que
implementarao acoes para atingir esse objetivo.

Dessa forma, docentes podem ser agentes de transformacéao



na sociedade, permitindo que os sujeitos em formagao passem
pelo processo sistematizado de ensino e tornem-se capazes de
tomar decisdes em suas vidas privadas, mas também partici-
pando de debates coletivos acerca de questoes sociais e ambien-
tais a partir do conhecimento biolégico e suas tecnologias.

Para que professores sejam capazes de cumprir com sua
fungao social, é preciso que sua formagao possibilite a integra-
¢do de conhecimentos pedagégicos e contetidos biolégicos, per-
mitindo uma transposicao didatica que supere um ensino de
Biologia fragmentado, livresco e descontextualizado.

Pensamos em propor solugoes de enfrentamento para essa
fragmentacao, analisando a agao docente por meio de um dia-
grama representativo das categorias que compdem o processo
de ensino e aprendizagem de Biologia. Assim, analisaremos a
triade da didatica (docente — estudante — conhecimento) ao ni-
vel da sala de aula, da escola e da sociedade a partir da pers-
pectiva de professores de Biologia e da sua formagao (Figura 1).

Figura 1. Diagrama da triade didatica conhecimento cientifico — estudante
— docente na sociedade, escola, sala de aula e na formacao de professores.

CONHECIMENTO CIENTIFICO

Formagao
inicial

Sociedade

PROFESSOR/A ESTUDANTE

Fonte: Elaborado pelos autores.



2. DIDATICA

A didatica é a area do conhecimento que investiga as rela-
¢Oes entre professor/a, aluno/a e uma area do conhecimento es-
pecifica. A agdo de professores consiste na agao didatica, o que
exige uma integracao de saberes para que possa ser efetivada: sa-
beres disciplinares relacionados a area do conhecimento na qual
o profissional se formou; saberes pedagogicos, relacionados as
metodologias de ensino e teorias da aprendizagem (SHULMAN,
1986), bem como saberes da sua propria pratica docente.

O trabalho docente acontece por meio de uma transfor-
magao de saberes: é preciso que os conhecimentos cientificos
aprendidos no curso de Biologia sejam reorganizados e assu-
mam uma roupagem que seja adequada para ser ensinado na
sala de aula, processo denominado de transposicao didatica
(CHEVALLARD, 1991).

Vale mencionar que o conhecimento cientifico produzido pela
comunidade cientifica tem como finalidade responder a uma per-
gunta de pesquisa. Sendo assim, esse conhecimento é comunica-
do por meio de eventos e periédicos cientificos para que outros
pesquisadores possam acessa-lo e continuar a debaté-lo. Assim,
o saber cientifico precisa passar por uma transformagao da sua
natureza para assumir uma finalidade de ensino. Entéo, a reorga-
nizagao do conhecimento cientifico em um conhecimento a ser
ensinado consiste na transposicao didética externa, e tem como
base material os materiais didaticos e curriculos. Esse processo é
realizado na noosfera: a dimensao intelectual que engloba o tra-
balho de pesquisadores, formuladores de politicas ptublicas, pro-
fessores e autores de materiais didaticos. O planejamento de uma
sequéncia didatica para ensinar esse conhecimento aos estudan-



tes é realizado por professores e sua implementagao consiste na
transposicao didatica interna, que, em tltima instancia, encerra-se
com o conhecimento ensinado, incorporado pelos estudantes que
passarao a reinterpretar a realidade a partir dele (CHEVALLARD,
1991; SENNA, CESCHIM, GANIKO-DUTRA, 2020).

Reorganizar um saber primeiramente produzido com uma fi-
nalidade de pesquisa em um saber adequado para ser ensinado em
sala de aula exige uma compreensao aprofundada dessa 4rea de
conhecimento especifica: é preciso dominar seus conceitos e seus
fundamentos epistemolégicos que lhe conferem coeréncia e esse
momento deve ser proporcionado na formacao inicial de Ciéncias
Biologicas, sendo a disciplina de Didatica um exemplo desse es-
pago formativo (CALDEIRA, 2020). Neste sentido, é relevante nos
debrugarmos sobre a compreensao da natureza do conhecimento
biolégico e sua funcao dentro da sociedade e da escola.

3. EPISTEMOLOGIA DA BIOLOGIA

O saber cientifico, um dos elementos da triade didatica,
consiste no objeto de ensino e aprendizagem. Cada area do co-
nhecimento possui seus préprios métodos de pesquisas, suas
formas particulares de fazer perguntas, de propor hipéteses e
de produzir e interpretar dados obtidos a partir da investiga-
¢ao da realidade. Essas diferencas se explicam pela construgao
histérica de cada disciplina (FOUREZ, 1995) e pela natureza
particular dos fendémenos investigados.

A Epistemologia, uma das ramificagbes da Filosofia da
Ciéncia, consiste na investigagdo da natureza da produgéao
cientifica, produzindo nao um conhecimento cientifico, mas,
sim, um conhecimento sobre a ciéncia, buscando entender a



forma como ela se estrutura. Por conseguinte, a Epistemolo-
gia de Biologia consiste em uma area do conhecimento que
investiga a estrutura da Biologia enquanto ciéncia, tendo
como objetivo compreender quais sdo os elementos que lhe
conferem especificidade e autonomia (LEBRUN, 2006).

Além de dominar os conceitos biolégicos de cada area da
Biologia (Ecologia, Genética, Evolugao, Diversidade...), é impor-
tante que estes docentes dominem também a sua epistemologia,
ou seja, a natureza desse conhecimento, sendo capaz de identi-
ficar quais sdo seus aspectos estruturantes, permitindo pensar
essa ciéncia de forma autonoma, criativa e com vigilancia epis-
temologica em sala de aula, de forma a buscar por reorganiza-
¢Oes e reapresentagoes desses saberes cientificos de acordo com
cada realidade escolar, sem perder a fidelidade cientifica.

Dessa forma, sendo o conhecimento biolégico aquilo que con-
fere identidade para professores de Biologia, ¢ importante apresen-
tarmos algumas das caracteristicas principais que o estruturam.

A Biologia tem como objeto central de investigacao os orga-
nismos (MEGLHIORATTI, EL-HANI, CALDEIRA, 2012). Pode-
mos entendé-los como entidades auténomas e que se autorre-
gulam ao interagir com seus ambientes externo e interno. Esta
concepcao exige uma compreensao da Biologia a partir de uma
hierarquia de niveis de organizagdo. No ambiente interno do
organismo, podemos considerar as dimensodes das interagdes ao
nivel de moléculas, de células, de tecidos, e de 6rgaos, estes
trés tltimos no caso de organismos pluricelulares. Ao nivel do
ambiente externo, podemos considerar os fendémenos que o or-
ganismo estabelece com os elementos bidticos e abi6ticos em
seu nicho ecolégico, bem como os efeitos observados ao nivel
de populagdo, comunidade, ecossistema e biosfera.



Além de abordar diversos niveis de organizacao na compreen-
sdo do organismo, a Biologia pode investigar estes fenomenos em
diferentes recortes de tempo: no tempo fisiolégico, buscando com-
preender aqueles fendmenos que acontecem em um curto periodo
de tempo, pontual e inferior ao tempo de vida de um organismo; no
tempo ontolégico, buscando compreender aqueles fendmenos que
acontecem ao longo do tempo de vida de um organismo, buscando
compreender seu desenvolvimento; e no tempo evolutivo, buscan-
do compreender as mudangas nas caracteristicas dos individuos e
suas distribuigoes nas populagoes ao longo das geragoes em gran-
des recortes de tempo, superiores ao tempo de vida de um tinico
organismo (Figura 2). Em sintese, os fendmenos bioldgicos carac-
terizam-se por serem emergentes, estruturados em uma hierarquia
de niveis de organizacgao, complexos, sistémicos e histdricos.

Figura 2. Representagdo dos fenémenos investigados pela Biologia: as
interagoes estabelecidas pelo organismo com o ambiente externo e o
interno ao longo do tempo e em diversos niveis de organizagao biolégi-
ca. As setas indicam as interagoes reciprocas.

FENOMENOS INVESTIGADOS PELA BIOLOGIA
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Fonte: Adaptado de Meglhioratti (2009).



4. A TRIADE DIDATICA NA SOCIEDADE

Os conhecimentos cientifico e tecnolégico tém importantes
fungoes sociais. Eles permitem que a humanidade empreenda
um projeto de aprofundamento da compreensao da natureza e,
também, da intervengdo humana sobre ela. Além disso, desses
conhecimentos, que por si s6 cumprem uma funcgéo estética de
interpretacao da realidade e da identificagdo humana nesta for-
ma de estruturagido do mundo (FOUREZ, 1995, p.141), podem
originar produtos e técnicas que, por um lado, permitem a me-
lhoria da qualidade de vida da populagao humana e redugao dos
impactos antrépicos sobre o meio ambiente e, por outro lado,
causam riscos para a manutengao da vida como conhecemos.

Quanto mais sofisticada for a tecnologia implementada por
uma sociedade, maiores serao os riscos que a agio humana pode
trazer para a manutengao da vida (BECK, 1992) e maior sera a
dependéncia de especialistas para a tomada de decisdao (HABER-
MAS, 1973). Um exemplo, seria a escolha das melhores formas
de obtencao de energia para uma nagao. A tecnologia das usinas
nucleares, por exemplo, é altamente sofisticada, mas traz riscos
de grande magnitude para a vida, o que exige um treinamento
adequado para a percepcao desses riscos e participagdo nas to-
madas de decisoes para a populagao nao especialista.

Os cidadaos devem, entao, serem capazes de usufruir da
cultura cientifica produzida pela humanidade, enquanto co-
nhecimento cléssico, que permite uma interpretagao estética da
realidade e, também, serem capazes de compreender os des-
dobramentos da agdo humana sobre a natureza, sendo capazes
de tomar decisoes em suas vidas particulares que exijam co-
nhecimento biolégico, bem como participar de decisoes coleti-



vas acerca da intervengao da humanidade sobre o mundo, com
senso ético e orientado para a justica, percebendo quais sao os
riscos de cada agao e buscando formas de prevenirem-se (PIE-
TROCOLA et al., 2021).

A instituicdo incumbida de desenvolver cientificamente
esse cidadao para viver dessa forma no mundo atual é a escola
e o profissional responsavel para implementar essa formagao
social a partir do conhecimento é o/a professor/a.

5. DA SOCIEDADE PARA A ESCOLA: A TRANSPOSICAO DIDATICA
EXTERNA E A TRIADE DIDATICA

A transposicao didatica externa consiste na selecao de co-
nhecimentos cientificos para estarem presentes dentro da esco-
la. Dessa forma, o saber cientifico passa a ser um saber a ser en-
sinado, que se apresenta em programas curriculares e materiais
didaticos. Os critérios para esta selecao de contetiddos dependem
dos valores e ideologias de cada sociedade (CARVALHO, 2009).

A funcgao social da escola brasileira, no que diz respeito ao
Ensino de Ciéncias, é a de cumprir com o letramento cientifi-
co dos cidadaos, conforme disposto na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC)(BRASIL, 2018) para a area de Ciéncias da
Natureza. Para isso, é necessaria uma organizagao escolar que
suporte o ensino e a aprendizagem dentro da sala de aula. Essa
organizagdo requer um projeto pedagoégico adequado e contex-
tualizado, que seja planejado e implementado de forma demo-
cratica pela gestao, corpo docente, discente e toda comunida-
de escolar, levando em consideragao os objetivos educacionais
dispostos em curriculos nacionais, mas também atendendo as
demandas do local em que a escola esta situada (VEIGA, 2003).



Um dilema proveniente da BNCC consiste na proposta in-
terdisciplinar para a 4rea de Ciéncias da Natureza, que questio-
na as identidades docentes desta area, definidas pelas especifi-
cidades de cada 4rea do conhecimento a partir das organizagoes
intradisciplinares da Biologia, da Quimica e da Fisica (LOPES,
2019). O desafio na implementagao das orientagoes da BNCC
consiste na identificagao dos limites da dissolucao das frontei-
ras de cada uma desta disciplinas, o que pode descaracterizar a
coeréncia e especificidade de cada ciéncia. Estas questoes de-
penderao de como esses conhecimentos serdo planejados e en-
sinados dentro da sala de aula.

6. A TRIADE DIDATICA NA SALA DE AULA

A sala de aula é, finalmente, o lugar de atuagao de profes-
sores e onde acontece a transposicdo didatica interna. A prati-
ca docente consiste em estabelecer objetivos de ensino, tendo
como referéncia o letramento cientifico, pensando na apren-
dizagem de conceitos cientificos, de aspectos da natureza da
ciéncia e das relagoes entre esse conhecimento cientifico e os
problemas socioambientais existentes na realidade.

O/a professor/a devera refletir: de que forma aquele conhe-
cimento biolégico aprendido na graduagdo pode ser reorgani-
zado para que os estudantes aprendam de forma significativa
e contextualizada? A forma mais familiar de ensinar Biologia é
repetir a organizacao disciplinar dessa ciéncia em sala de aula,
contribuindo para um ensino fragmentado, memoristico, livres-
co e sem relacdo com a realidade que o aluno vive, resultando
em desinteresse e indisciplina (KRASILCHIK, 2019).

Portanto, é preciso que a prética docente va além da mera



repetigao e transmissao da organizacao do saber disciplinar da
Biologia: é preciso uma reorganizagdo que garanta a manuten-
¢ao da fidelidade cientifica, mas que estruture o conhecimento
cientifico em uma nova organizagao, atendendo a objetivos de
ensino e aprendizagem, e nao de pesquisa. Os problemas so-
cioambientais sdo um ponto de partida e chegada que podem
orientar esta reorganizagdo. Professores deverao garantir o ensi-
no e a aprendizagem dos principais conceitos estruturantes da
Biologia (CARVALHO, EL-HANI, NUNES-NETO, 2020), apre-
sentando esses contetidos como ferramentas intelectuais im-
portantes de serem aprendidas para reinterpretagao da leitura
de mundo e para viver na sociedade contemporanea com os
problemas que atravessam a humanidade.

Ao invés de ensinar, por exemplo, sintese proteica e digestao
em aula separadas, os docentes poderiam estruturar uma aula in-
titulada “como comprar produtos de higiene: desmentindo propa-
gandas que te fazem perder dinheiro”. Nesta aula, poderiam ser
problematizados os rétulos de produtos para a pele e cabelo que
contém colageno, com perguntas essenciais do tipo: “O que é cola-
geno?”, “Por que ele é importante para a pele?”, “De onde ele vem
e como pode ser obtido?”. Para responder a essas perguntas, os
professores precisariam explicar os conceitos de sintese proteica
e digestao de proteinas para explicar como o colageno é produzi-
do em nosso corpo, ao mesmo tempo que preparam os estudantes
para uma leitura da realidade a partir do conhecimento cientifico.
O mesmo poderia ser repetido com questoes mais amplas e de ca-
rater coletivo da vida em sociedade: “Pra onde vai o lixo?”, “Se ali-
mentos ultraprocessados precisam de mais processos industriais
para serem produzidos, por que sao mais baratos que produtos nao
processados que sao mais saudaveis?”, entre outros.



Essa reorganizagao exige que o/a professor/a tenha uma for-
magcao inicial que lhe permita reorganizar o conhecimento bio-
l6gico fazendo novas integragoes e relagoes entre eles de forma
criativa.

7. A TRIADE DIDATICA NA FORMACAO INICIAL EM CIENCIAS
BIOLOGICAS

Para atingir esse nivel de autonomia e criatividade para
refletir acerca do conhecimento biolégico e seus objetivos de
aprendizagem, professores devem ter dominio da coeréncia in-
tradisciplinar e pensar de forma pedagogica sobre eles.

Nas disciplinas ministradas nos cursos de formacao de pro-
fessores, bem como nas pesquisas conduzidas no Grupo de Pes-
quisa em Epistemologia da Biologia (GPEB), temos identificado
trés obstaculos cognitivos limitadores para a pratica do licen-
ciando, que reforgam a fragmentacao de saberes e restringem
a emergéncia de um nivel criativo em sua prética. O primeiro
obstaculo reforcador da fragmentagao consiste na organizagao
disciplinar da Biologia na graduagao. Na formagao inicial em
Ciéncias Bioldgicas, os estudantes passam por disciplinas es-
pecificas da Biologia, aprendendo o contetido cientifico dentro
das fronteiras de cada subarea dessa ciéncia (Biologia Celular,
Ecologia, Genética...) nao havendo momentos de integracao.

O segundo obstaculo consiste na falta de coeréncia pedago-
gica nos programas de formagdo de professores. Alguns indica-
dores da falta de coeréncia nos cursos de licenciatura sao: falta
de articulagdo entre o que o estudante aprende na escola com
aquilo que é vivenciado nos estagios supervisionados nas esco-
las; auséncia de uma visdo compartilhada de ensino e aprendi-



zagem pelos professores do curso (os professores de cada dis-
ciplina da universidade raramente sabem o que os estudantes
estdo aprendendo nas outras disciplinas e quais sdo os textos
utilizados) e contato com diversas teorias da educagao, muitas
vezes divergentes, por exemplo (CANRINUS et al., 2017). Essa
falta de coeréncia impede que o estudante construa uma teoria
pessoal de ensino e aprendizagem coerente.

O terceiro obstaculo consiste na falta de momentos de in-
tegragao para o desenvolvimento do conhecimento pedagégi-
co do contetido. Os estudantes aprendem conceitos biolégicos
e pedagogicos separadamente, mas nao é possivel esperar que
essa estrutura curricular fragmentada possibilite que o/a futu-
ro/a professor/a pense a educagao de forma especifica, levando
em consideracao as particularidades epistemolégicas do conhe-
cimento biolégico. Existem formas mais e menos adequadas de
ensinar os conceitos biolégicos, dada a natureza desses fendme-
nos discutida anteriormente.

O acesso a esses conceitos biolégicos e pedagogicos em dis-
ciplinas é importante para garantir uma dosagem compativel de
informacgao para aprendizagem de professores em formagao, mas,
é preciso ir além, para que esse profissional atinja um nivel so-
fisticado e criativo em sua pratica docente. Para isso, gostariamos
de defender dois momentos de integracao de saberes indispensa-
veis durante a formagao inicial em Ciéncias Bioldgicas.

O primeiro espaco de integragao esta relacionado com a
percepgdo da coeréncia interna da Biologia. Deve ser oferecido
aos futuros professores um espago para a prépria elaboragao do
que se entende por Biologia, que permita que eles identifiquem
as caracteristicas proprias do conhecimento biolégico que lhe
conferem especificidade, identificando, assim, seus conceitos



estruturantes e construindo relacoes entre os conhecimentos
aprendidos anteriormente ao longo do curso. E preciso que se
forneca aos estudantes oportunidades de produzirem suas pro-
prias enunciagoes por meio de fala, textos, discussdes em gru-
pos, para que eles reorganizem os conhecimentos que aprende-
ram e os internalizem por meio de suas proprias palavras.

O segundo espaco de integragao, ja implementado por meio
das disciplinas de Didatica, Metodologia e Pratica de Ensino de
Biologia e Est4gio Curricular consiste em garantir oportunida-
des para que os estudantes se elaborem para desenvolver um
conhecimento pedagégico da Biologia, integrando seus conhe-
cimentos pedagégicos com os conhecimentos biol6gicos apren-
didos. Para que isso acontega, é recomendado que os estudantes
sejam colocados diante de situagoes reais de ensino e apren-
dizagem que exijam a integragdo desses saberes com a pratica
profissional com a qual eles deparar-se-ao futuramente.

Recomendamos que estes espagos de integragdo sejam insti-
tucionalizados curricularmente, uma vez que constituem aspec-
tos indispenséaveis da formacao inicial em Ciéncias Biologicas.

8. CONSIDERACOES FINAIS

As andlises realizadas neste texto por meio do diagrama
apresentado, nos indicam a necessidade de enfrentamento da
fragmentacao do Ensino de Biologia, tanto na formacgéao inicial
quanto nas possibilidades menos engessadas de atuagao na so-
ciedade, para que professores assim formados tenham a possi-
bilidade de elaborar sua agao didatica desde o diagnéstico de
aprendizagem em sala de aula até a compreensao conceitual
desejada. Além disso, esta compreensao conceitual deve per-



mitir novas relagoes interdisciplinares para que o aluno possa
entender, por meio da Biologia, interagoes entre os seres vivos,
a partir do conhecimento biolégico, as tecnologias derivadas e
as implicagbes na sociedade e no ambiente.
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IMAGENS DE CIENTISTAS EM UMA REVISTA
VIRTUAL PRODUZIDA POR ALUNOS DA
LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS

Emilly Alessandra Luiz de Sousa
Marsilvio Gongalves Pereira
Diego Adaylano Monteiro Rodrigues

1. INTRODUCAO

Um dos maiores desafios atuais é tentar mostrar a Ciéncia &
Tecnologia (C&T) para além de suas aplicagoes no cotidiano es-
colar. Isso tem repercutido sobre todos os espagos formativos,
na educacgao basica e superior, em especial na formagao docen-
te. Chassot (2002) destaca que o ensino de ciéncia visto como
tradicional é centrado na necessidade de transmissao de con-
tetidos e na percepcao de que os estudantes apenas adquirem
conhecimentos sobre teorias, conceitos e processos cientificos.
As propostas atuais para o ensino de ciéncias (EC) reforgam que
o curriculo precisa contemplar aspectos pessoais e sociais dos
educandos, mesmo havendo algumas resisténcias quanto a isso,
o0 que suscita maior debate sobre a C&T. E necessario um EC
voltado a formagao para cidadania, a alfabetizagdo cientifica,
a construcdo do conhecimento, o estimulo ao espirito investi-
gativo do educando e de aproximéa-lo da tecnologia e das des-
cobertas cientificas com base em discussdes sociais, filoséficas
e politicas (KRASILCHIK; MARANDINO, 2004; SASSERON;
CARVALHO, 2008).



Compreendemos que “A ciéncia pode ser considerada como
uma linguagem construida pelos homens e pelas mulheres para
explicar o nosso mundo natural” (CHASSOT, 2002, p. 91). Desse
modo, uma educagao mais comprometida para a aquisicao de lei-
tura dessa linguagem resultaria em cidaddos com maior capacida-
de de entender as transformagoes que acontecem na natureza. O
educando vai aos poucos se inserindo em uma cultura cientifica,
processo denominado de alfabetizacao cientifica (AC).

Estimular o aprendizado sobre o conhecimento cientifico
nao é uma funcao apenas da Escola. Segundo Rocha (2012),
académicos, cientistas, educadores e jornalistas defendem que
o conhecimento cientifico deve ser divulgado para o ptblico em
geral, ja que a ciéncia é entendida como um produto cultural,
portanto, relevante para a construgao da cidadania. A popula-
rizagdo da ciéncia e da tecnologia contribui para o desenvolvi-
mento cultural da populagao e as pesquisas cientificas precisam
ser apresentadas de maneira que o publico possa compreender
e tomar decisoes sobre os fatos relacionados a essa tematica.

Para Bueno (1985) a divulgagao cientifica (DC) é o uso de
recursos, técnicas e processos para a veiculacao de informacdes
cientificas e tecnoldgicas ao ptblico em geral. E a transposicio
de uma linguagem especializada para uma linguagem mais leiga,
com a proposta de tornar o contetido acessivel para um nimero
maior de pessoas. Essa definigdo de Bueno pode ser problematiza-
da quando se considera a divulgacdo da ciéncia com a formulagao
de um novo discurso, a DC nao é apenas uma mera reformulagao e
simplificagdo da linguagem cientifica (ZAMBONI, 1997).

Na sala de aula uma boa estratégia didatica para que os es-
tudantes tenham acesso e saibam mais sobre o papel das desco-
bertas cientificas pode ser o uso de textos de divulgacao da Ci-



éncia (TDC), através dos mais variados suportes, como jornais,
almanaques, panfletos, encartes, blogs e revistas para criangas
e adolescentes. Este ultimo recurso pode ser proveitoso e des-
pertar o interesse pela ciéncia por parte do ptublico infantil com
o uso de imagens e textos ladicos, além de matérias que per-
mitam a experimentacao e fujam da rotina de aulas da escola.
Inserir as criancgas na leitura da linguagem cientifica estimula a
curiosidade, bem como dissemina a cultura cientifica do pais e
contribui para a construgao de um pensamento critico e de uma
formacao mais cidada. Varios estudos vém sendo produzidos
sobre TDC, em especial estudos que analisam a Revista Cién-
cia Hoje das Criangas (ALMEIDA; GIORDAN, 2014; ALMEIDA,
2018; GIORDAN; MASSI, 2019). Outros estudos seguem uma
linha diferenciada, buscando produzir TDC na formagao de
professores tendo inspiragdo nessa revista (RODRIGUES, 2014;
RODRIGUES; GALLAO; LEITE, 2016).

Inspirados na Revista Ciéncia Hoje das Criancgas, um grupo
de alunos do curso de Ciéncias Biolégicas da Universidade Fede-
ral do Ceara (UFC) produziu entre os anos de 2013 a 2018, como
atividade para a disciplina de Instrumentalizacao para o Estudo
da Ciéncia I, a revista virtual IPE Criangas, uma revista digital de
divulgacao cientifica voltada para criangas de 8 a 12 anos.

Com o intuito de instigar as criangas a buscar o saber cien-
tifico e construir seus conhecimentos, cada equipe foi respon-
savel pela produgao textual e a parte grafica de uma edicao da
revista. A proposta era a realizacao de um material ladico, cujos
textos e ilustragdes promovessem a divulgagao cientifica de
forma divertida para o publico infantil. Desta forma, as pautas
precisavam conter elementos do universo das criangas, como o
desenho e a histéria em quadrinhos, por exemplo, e apresentar



temas cientificos aproximando-os do cotidiano dos pequenos.
O modo como a revista virtual foi produzida foi descrito em
Rodrigues (2014).

O objetivo geral deste estudo é compreender como a ima-
gem de cientistas é evidenciada em uma revista virtual para o
publico infantil criada por alunos do Curso de Ciéncias Biol6-
gicas, no caso a revista IPE Criancas. Nesta pesquisa, reunimos
cinco edigoes da revista IPE Criangas produzidas pelos alunos
do curso de Ciéncias Biolégicas.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Para Barros (1992) a divulgacgao da ciéncia nao é simplesmen-
te explicitar de forma mais simples conceitos abstratos e propoe
cinco categorias pelas quais a divulgagao cientifica (DC) pode ser
realizada: a DC utilitaria (que evidencia aplicagoes da C&T), a DC
do método (que mostra o processo de construgdo da C&T), a DC
de impactos (que propiciam discussoes sociais), a DC de avangos
(que mostra a C&T de forma linear) e a DC cultural (mostra a
como a C&T se inserem em um contexto histérico-cultural).
Desse modo, existem diferentes perspectivas sobre a divul-
gacao cientifica. Apesar destas diferencas, é possivel observar
pontos semelhantes entre eles: as informagoes sobre C&T preci-
sam ser compartilhadas com os mais diversos tipos de publico.
Desta forma, a popularizagdo da ciéncia e da tecnologia é im-
portante para o desenvolvimento cultural de uma sociedade e
para que cada cidadao possa ampliar sua visao de mundo acer-
ca do cenério cientifico e tecnolégico de seu pais, bem como
formular suas conclusoes individuais e sociais. No entanto, o
conhecimento sobre C&T é visto de forma fragmentada, no qual



de um lado estao os cientistas e de outro os cidadaos comuns,
que deixam de participar dos processos decisorios.

Quando se fala em trabalhar a relagao entre C&T e o pu-
blico infantil, os cenarios para debates sobre o tema ainda sao
reduzidos. Com isso, os livros didaticos continuam sendo umas
das principais fontes pelas quais as criangas adquirem os sabe-
res cientificos. O cientista, no papel de uma pessoa estudiosa e
que possui resposta pra tudo, é uma imagem presente em maté-
rias para o publico infantil nas quais textos de secoes especifi-
cas sao produzidos a partir de perguntas feitas pelas criancas ou
pelos jornalistas. As perguntas sdo o fio condutor da pauta e sao
respondidas por algum cientista especialista no assunto, deno-
tando uma certa autoridade dele, como uma pessoa legitimado-
ra do conhecimento e da informacgao, segundo Bueno (2012).

Ja o cientista professor, como explica esse autor, passa a
imagem de uma pessoa que detém o conhecimento, mas que
gosta de compartilhar tudo o que sabe, como um professor. As
matérias com este perfil exibem um didatismo e sao recorrentes
em matérias de divulgagao cientifica para criangas, ja que elas
remetem ao universo escolar, e demonstram que:

[...] a ciéncia precisa ser sempre explicada
para que o leitor comum - adulto ou crianga —
possa compreendé-la, e que ela pode afetar di-
retamente na vida cotidiana das pessoas [...].
Assim, cabe ao cientista ensinar, porque um
de seus deveres é compartilhar seu conheci-
mento (BUENO, 2012, p. 110).

O cientista explorador foge da imagem cléssica do cientista,
como aquele homem maluco e de jaleco branco que trabalha sozi-
nho em um laboratério com experiéncias por todo lado, uma ima-



gem que durante muito tempo representou o conceito de divulga-
¢ao cientifica para criangas e adultos, explana Bueno (2012).

Nestas publicagoes a ciéncia é apresentada ao publico in-
fantil como algo desvinculado do seu cotidiano, fato reforgado
ainda mais nas aulas de ciéncias tradicionais. E preciso consi-
derar o debate sobre C&T de modo mais critico.

Ap6s a 22 Guerra Mundial as relagoes entre ciéncia e socie-
dade se tornaram mais estreitas a partir das rapidas aplicagoes
com que o conhecimento cientifico se propagou no dia a dia das
pessoas, seja com a criagdo de novos medicamentos, seja com a
invengao de aparelhos que otimizaram a vida doméstica (como
o micro-ondas e o controle remoto, por exemplo). Portanto, a
ciéncia consolidou o seu espago no funcionamento cotidiano
da sociedade e a crenga de que o conhecimento tecnolégico s6
traria progressos econdémicos e sociais.

Porém, esta visao inicial de que a ciéncia e a tecnologia
eram bens inegaveis a todos, passou a mostrar uma nova faceta.
A proliferagao e o uso de aparatos tecnolégicos em larga esca-
la promoveram ao longo do tempo impactos ambientais cada
vez mais visiveis e o agravamento das tensoes e disparidades
sociais. A percepgdo de que a ciéncia e a tecnologia surgiram
apenas com a finalidade de facilitar a exploragdo da natureza
para o seu bem estar passou a ser questionada.

A consciéncia e preocupagdo em relagdo aos impactos nega-
tivos do progresso cientifico e tecnolégico cresceram e se mani-
festaram de forma mais clara nas décadas de 1960 e 1970, lide-
rados por movimentos de contestagao, como o da contracultura
e o ambientalista, em meio ao cenario de movimentos politicos e
culturais que aconteciam naquela época. Estes movimentos pas-
saram a discutir, com diferentes enfoques, a relagdo da ciéncia



e da tecnologia com a sociedade, alguns dando mais énfase as
implicagoes dos avancos tecnolégicos, outros mais preocupados
com a natureza do conhecimento cientifico, justificando a nao —
neutralidade da ciéncia e da tecnologia para a esfera politica.

Desta forma surge o chamado movimento Ciéncia, Tecnolo-
gia e sociedade (CTS), que busca desmistificar a visdo uniforme
de que o progresso e a atividade cientifica trazem necessaria-
mente uma mudanca social. Esse movimento explicita o papel
da ciéncia e da tecnologia na vida das pessoas, envolve discus-
sOes éticas e sociais.

Como Krasilchik e Marandino (2004) reiteram, o movimen-
to CTS busca trabalhar perspectivas que auxiliem os individuos
no processo de participacao de decisdes que afetam sua vida,
organizando em sua consciéncia valores acerca de sua impor-
tancia nas relagoes sociais e discernindo aspectos importantes
relacionados a problematica que o envolve.

O desenvolvimento cientifico e tecnol6gico mundial incen-
tivou a construcdo de uma consciéncia mais reflexiva sobre o
tema, bem como exerceu forte influéncia sobre o ensino de ci-
éncias nos diferentes niveis de ensino. Este aspecto no Brasil
se fez mais presente no periodo de redemocratizagdo, nas quais
as lutas pela defesa do meio ambiente e pelos direitos huma-
nos passaram a exigir a formagao de cidadaos mais preparados
para viver em uma sociedade marcada pelas diversidades e com
maior capacidade de interpretagédo critica do mundo.

Auler e Delizoicov (2006) reiteram esta concepgao, acres-
centando que para a compreensdo critica da realidade ser esta-
belecida é fundamental que o individuo tenha a capacidade de
problematizar as construgoes histéricas sobre a atividade cien-
tifico-tecnolégica.



No entanto, o ensino de ciéncias em grande parte das es-
colas vem sendo realizado de maneira descontextualizada da
sociedade. Os alunos nao conseguem identificar e relacionar o
assunto que estudam com o seu cotidiano, e o ensino acaba se
resumindo em memorizagdo de nomes e classificagoes de feno-
menos. As aulas se desenvolvem, em sua maioria, sem explorar
as dimensdes sociais nas quais os fendmenos estdo inseridos. E
importante ressaltar que nao basta apenas incluir questées do
cotidiano sem promover discussoes de aspectos relevantes para
a formacao do aluno ou sem motivar adequadamente os alunos
para se interessar por ciéncias (SANTOS, 2007).

Tendo em vista essas discussoes, analisamos os TDC com
base em autores que problematizam a divulgacdo da ciéncia
(BARROS, 1992; BUENQO, 2012) e o movimento CTS, em es-
pecial nos trabalhos de Auler e Delizoicov (2006), Krasilchik e
Marandino (2004), entre outros.

3. CAMINHO METODOLOGICO

Este é um trabalho orientado pelo paradigma qualitativo (MI-
NAYO, 2012), possui natureza descritiva e exploratoria (GIL, 1999),
no qual investigamos sentidos presentes nos TDC sobre como os
cientistas e a ciéncia sao representadas, como também sobre as
relagoes entre CTS. Com o objetivo ainda de compreender como a
divulgacao cientifica é evidenciada em uma revista virtual para o
publico infantil criada por alunos do Curso de Ciéncias Biolégicas.

Este estudo foi orientado pela Anélise de Contetido propos-
ta por Bardin (1977). Desta maneira, seguimos as trés etapas
sugeridas pela autora: a) pré-analise; b) exploragao do material
e c¢) tratamento dos dados. Na etapa de pré-analise foi realizada



a leitura flutuante do material, cerca de 80 TDC de sete edigoes
da revista. Foram separados 20 textos de divulgagao cientifica
produzidos por alunos do curso de Ciéncias Bioldgicas confor-
me as caracteristicas desses textos e foram excluidos alguns que
eram sugestoes de jogos e praticas.

Os textos reservados apresentam teméaticas bem variadas,
desde a historia do DNA, curiosidades sobre animais da nature-
za, higiene bucal, camadas formadoras do planeta terra, dentre
outras pautas. A descrigao desse corpus é descrita no Quadro1.

Quadro 1: Identificagao dos textos de divulgacao cientifica produzidos
por alunos do curso de Ciéncias Biolégicas — 2013 a 2018.

Titulo Tematica Idenﬁf]i)(jagao

Ornitorrinco: Pato + Castor? | Curiosidades sobre o T1
ornitorrinco

Invadindo a Central de DNA T2

comando

Os Mutantes Transgénicos Transgénicos T3

Corcovinha desvendando o Egito Antigo T4

Egito Antigo

O que é Reciclagem? Reciclagem T5

Por que algumas pessoas sdo | Curiosidades sobre os T6

canhotas? canhotos

Um “mundinho” no meu Bichos de jardim T7

jardim!

A maga e a Ciéncia Curiosidades sobre a ciéncia T8
e o trabalho do cientista

O que tem na agua do seu Construgao de microscépio T9

peixe? caseiro

Desvendando os segredos dos | Ciéncia e poderes dos T10

superherois superherois

Clair Patterson x O Monstro | Histéria do cientista Clair T11

do Chumbo Patterson




Reciclagem: faga download
dessa ideia e delete o
desperdicio!

Mosquito da dengue fémea
acusada de infectar as
pessoas com dengue, mas
sera que ela é a vila?

Do que é feita a Terra? Camadas
formadoras do nosso planeta.

Vocé ja jogou sal nos
sapinhos?

Vocé sabia que a Terra treme?
Animais estranhos e...

onde habitam?

Poluigédo: Por que faz mal?

Viagem pela Ciéncia

Descobrindo o que é Ciéncia

Reciclagem

Dengue

Camadas da Terra
Curiosidades sobre os sapos
Terremoto

Curiosidades sobre animais
estranhos

Poluigao

Histéria e principais

personagens da Ciéncia

As fungoes de um cientista

Fonte: Elaborado pelos autores

Apo6s a selegdo dos textos eles precisaram ser agrupados e
identificados de acordo com alguns critérios, ou seja, receber
uma codificagao pertinente a alguns indicadores sobre as re-
lagbes CTS, conforme a identificagdo proposta por Rodrigues,
Leite e Gallao (2015), que analisaram TDC de alunos das Cién-
cias Biolégicas. Foram analisados tanto os contetidos presen-
tes na construgao escritas quanto imagens presentes nos TDC.
O quadro 2 ressalta as categorias, indicadores (bem como suas

subdivisdes) desenvolvidos na pesquisa.

T12

T13

T14

T15

T16

T17

T18

T19

T20



Quadro 2: Categorias e indicadores.

1. Identificagao Ind.1 - Atribui a produgdo do conhecimento
do Cientista cientifico genericamente a cientistas

Ind.2 — Atribui a produgdo do conhecimento
cientifico a cientistas especificos

2. Imagens de Ind.3 - Aquele que possui resposta para tudo

Cientistas
Ind.4 — Cientista professor

Ind.5 - Cientista explorador

Fonte: Elaborado pelos autores

Nesta pesquisa discutimos apenas as categorias “identifica-
cao dos cientistas” e as “imagens de cientistas”.

4. RESULTADOS E DISCUSSAO
4.1. Categoria 1: Identificacao do Cientista

Os estudantes fizeram poucas referéncias a respeito do pa-
pel do cientista para a produgao do conhecimento cientifico. As
informagoes cientificas acabam sendo apresentadas de forma
superficial e ndo esclarecem de fato quem foi o responsavel pela
descoberta daquelas informacgoes escritas. Logo, a impressao
deixada é a de que:

Essa limitada identificagdao dos cientistas su-
pervaloriza o conhecimento cientifico como
produto, ndo como processo, eliminando do
texto a presenga dos sujeitos histéricos envol-
vidos e dos contextos que influenciaram sua
construgdo. Portanto, d4 énfase a uma imagem



de C&T neutra, livre de interesses [...] (RO-
DRIGUES; LEITE; GALLAO, 2015, p. 331).

Esta auséncia de descrigoes poderia ser resolvida caso os
alunos tivessem escrito um ou dois pardgrafos com um breve
histérico sobre o assunto do TDC em questao e sobre a pessoa
(cientista) responsavel pelos dados cientificos que estao abor-
dando, pois, da forma que esta escrito, nao permite a compreen-
sdo do trabalho cientifico como atividade coletiva e que envolve
um grupo de pessoas, dentre homens e mulheres.

A primeira categoria foi contemplada ao todo com seis
textos. Na subcategoria de identificagdo de cientistas espe-
cificos, foram encontrados dois exemplos. Em T11 a histéria
do texto gira em torno do cientista Clair Patterson, retratado
como um homem corajoso e inteligente ao descobrir o poder
de envenenamento do chumbo e discordar de companhias e
de outros cientistas que utilizavam o elemento chumbo de
forma descontrolada na fabricacao de utensilios domésticos
e brinquedos.

Ja a histéria em quadrinhos de T8 faz uma analogia com a
histéria do cientista Isaac Newton e do dia em que uma maca
caiu em sua cabeca. Os personagens do quadrinho sao um garo-
to e um camaleao e o didlogo entre eles se da em torno do que é
Ciéncia e o que um cientista faz. Ao final o leitor se surpreende
ao descobrir que o garoto em questdo é o proprio Isaac Newton
e que dentro de algum tempo ele mesmo descobrira o motivo
daquela maga ter caido na sua cabeca.

Nas outras produgodes o trabalho do cientista é mencio-
nado de forma genérica, conforme os exemplos presentes no
quadro 3:



Quadro 3: identificacdo dos cientistas nos textos de divulgagao

cientifica.

Identificacao generalista (Ind.1)

Identificacao de cientistas

“As pesquisas cientificas sobre os
efeitos dos transgénicos ainda nao
foram suficientes para afirmar to-
dos os defeitos deles na satide hu-
mana, porém, o mito de que ingerir
transgénicos altera o seu DNA §é
falso” (T3).

“Alguns cientistas concordam que,

especificos (Ind.2)

“Isto vocé mesmo ird descobrir...
Isaac Newton” (T8).

“O homem responséavel por lutar
contra esse “monstro” foi Clair
Patterson, um cientista americano,
responsavel por uma das maiores
vitérias na satide no século XX, e
essa € a sua histéria” (T11).

embora ainda nao existam provas
suficientes, a causa do canhotismo
pode ser genética, e portanto here-
ditaria, sendo assim passada de ge-
racdo para geragao” (T6).

Fonte: Revista IPECriangas (2014; 2016).

4.2 Categoria 2: Imagens de Cientistas

Analisando o material a partir desta categoria e dos indi-
cadores (Ind.3, Ind.4 e Ind.5), percebe-se que poucos foram os
textos que apresentaram énfase na Imagem de Cientistas, as in-
formacoes cientificas que sao divulgadas, mas em poucos mo-
mentos é questionado sobre quem descobriu aquelas informa-
¢oes e de que forma elas foram encontradas.

O Ind.3 nao foi contemplado com nenhum texto. J4 os in-
dicadores Ind. 4 e Ind.5 contaram com dois exemplos cada. A
proposta de imagem de cientistas abordada pelos estudantes
se deu por meio de alguns personagens criados pelos alunos.
Por exemplo, em T1 as informagoes sobre o ornitorrinco foram
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compartilhadas pelo personagem do pai cientista que aparen-
temente também é professor, pois na histéria ele contou com
o auxilio de um quadro para repassar as informagoes sobre o
animal, como podemos observar na imagem em que um jovem
aponta para o desenho de um ornitorrinco, representado em
um quadro. Situacao parecida ocorre em T8 na qual o cientista
professor do TDC é representado pelo camaledo Melleri, encar-
regado de explicar as criangas sobre o que ciéncia e o que um
cientista faz, como visto na imagem colorida de um camaledo
com um texto explicativo acima.

Figura 2: Imagens da revista que ressaltam a ideia de “Cientista professor”
e “que sabe tudo”.
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Ja o cientista como um explorador surge em T2 como um
espido de nome Deter Agente, que invadiu uma central de co-
mando e desvendou os mistérios sobre o DNA. Em T4 esta ima-
gem chega a noés através do camelo Corcovinha, que por meio
de uma viagem ao Egito conta para os leitores sobre as contri-
buigoes do Egito Antigo para a Matematica, Agricultura, dentre
outras areas.

Além das imagens o Quadro 4 mostras algumas passagens
textuais para auxiliar na compreensao da categoria 2 e seus
indicadores.

Quadro 4: identificagdo dos cientistas nos textos de divulgagao cien-
tifica.

Cientista professor (Ind.4)

Cientista explorador (Ind.5)

“Seu nome é ornitorrinco, e ele é
um mamifero da ordem monotré-
mata. Vamos para a lousa apren-
der mais sobre ele” (T1).

“O super espiao Deter Agente par-
tiu em uma missao para invadir a
base de comando do DNA. Apoés
ser descoberto no nicleo das cé-
lulas que nos formam, ele revelou

“Sou Melleri, o camaledo, e pode-
mos discutir o que é ciéncia jun-
tos!” (T8).

“Ciéncia é quando nos esforgamos
em entender melhor o que aconte-
ce no mundo, olhando, comparan-
do, experimentando...” (T8).

muitos segredos” (T2).

“Durante o meu passeio pelo Egi-
to aprendi que na primavera o
Nilo transborda, alagando as ter-
ras que estdo as suas margens e
deixando nessas dreas alagadas o
solo rico em nutrientes e sais mi-
nerais” (T4).

Fonte: Revista IPECriancas (2014; 2016).




5. CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, conseguimos identificar que os alunos au-
tores utilizaram imagens criativas, produzidas por eles, para
representar os cientistas. Embora a maior parte das descrigoes
sobre os cientistas nao aprofundam de forma histérica ou com
elementos biograficos esses cientistas. Essas duas caracteristi-
cas precisam ser problematizadas para ampliar a compreensao
das pessoas, possibilitando-as construirem concepgoes mais re-
alistas e criticas a respeito da Ciéncia e Tecnologia.

Os textos de divulgagao cientifica analisados demonstram
o esforgo criativo dos estudantes em buscar representar de ou-
tros modos o conhecimento cientifico. O uso desses textos em
cursos de licenciatura pode enriquecer a formacao docente,
para possibilitar o debate sobre as representacdes deCiéncia
e Tecnologia, para questionar visdes distorcidas. Desse modo,
tais géneros textuais podem ser recursos didaticos férteis para
o Ensino de Ciéncias e Biologia, tanto por trazerem elementos
diferenciados, quanto por seu baixo custo.
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ABORDAGEM DAS METODOLOGIAS E PRATICAS
DE ENSINO COMO PROCESSOS RECIPROCOS NA
FORMACAO DE PROFESSORES(AS) DE QUIMICA

Marcos Pires Leodoro

1. CARACTERIZACAO DA ATIVIDADE DOCENTE COMO SUBSIDIO A
FORMACAO DE PROFESSORES

O presente texto aborda o aperfeicoamento da formacéao de
professores nos cursos de graduagao em licenciatura, de modo
a contribuir para a autonomia da agdo docente e no reconheci-
mento e valorizagao da expertise do(a) professor(a), entendendo
que a sistematizagdo de metodologias de ensino s6 pode acon-
tecer em reciprocidade com as praticas de ensino, no contexto
da atuagao profissional institucionalizada.

Atuamos como docente da disciplina curricular “Instru-
mentacgao para o ensino de Quimica” oferecida, semestralmente,
aos(as) licenciandos(as) em Quimica da Universidade Federal da
Paraiba — UFPB - campus I, localizada em Joao Pessoa- PB. Nes-
sa disciplina, nos defrontamos com o desafio de mediar, junto
aos(as) futuros(as) professores, a apropriagao de referenciais me-
todolégicos do ensino de Quimica, e de Ciéncias, articulados ao
desenho curricular de préticas pedagogicas que possam contri-
buir para o exercicio reflexivo dos saberes em questao.

Entendemos que o conhecimento educacional ndao possui
carater nomotético, ou seja, ndo concordamos com a existéncia
de uma teoria educacional baseada em principios universais e
que poderia ser adotada para a organizacao a priori da pratica de



ensino dos(as) professores(as). Entao, seria melhor que se consi-
derasse a teoria interagindo com a pratica, mas, sem valorar as
experiéncias do(a) professor(a) e do(a) licenciando(a), a partir
de suas correspondéncias, ou nao, com os referenciais teéricos
mas, ao contrario, utilizando-se desses tltimos na elaboragao
de interpretagoes contextualizadas das experiéncias docentes e
dos(as) licenciandos(as).

Assim, nao seria o caso de “colocar a teoria em préatica”,
mas “nos colocarmos em pratica”, de tal modo que a teoria pos-
sa informar a pratica e essa informar a primeira, num processo
dialético. Nao se trata, portanto, de saber se a teoria educacio-
nal é confirmada ou invalidada na pratica. Ao contrério, a ques-
tao é se a teoria auxilia a compreender a pratica, se ela aumenta
nosso potencial de reflexao sobre a pratica.

Do mesmo modo, nao se trata de perguntar se a préatica, a
luz da teoria, é boa ou ruim. Julgamentos sobre o valor da pra-
tica necessitam ser feitos segundo critérios contextuais que, em
geral, extrapolam o ambito da teoria. Nao se circunscrevendo
apenas as experiéncias profissionais dos professores, é neces-
sério ir para além delas. Nao se trata de apenas confirmar teo-
ricamente a experiéncia, senao, reconstrui-la segundo os novos
significados oriundos da reflexao balizada pela teoria.

Para a atividade profissional do(a) professor(a), é impres-
cindivel, ainda, considerar o papel das corporeidades individu-
al e coletiva. Primeiramente, o corpo é o préprio instrumento
de trabalho do(a) professor(a). E, portanto, é muito limitada a
consideracao da reflexividade docente apenas em sua dimen-
sdo metacognitiva e subjetiva, subestimando seu aspecto ple-
namente corporal. Os saberes estdo corporificados, de tal modo
que podemos nos referir a uma inteligéncia do corpo que subsi-



dia a acdo do(a) professor(a). A essa inteligéncia corporal vincu-
lada a astiicia e a improvisagdo, com as quais os problemas que
emergem no cotidiano sdao abordados, os gregos denominavam
Metis. Segundo Dejours (2012, p. 42):

O mais importante nas caracteristicas dessa
inteligéncia é que ela permite o improviso, a
inventividade, a busca de solugoes. Possibilita
embrenhar-se por caminhos insélitos, em situ-
agoes novas, desconhecidas, inéditas. E uma
inteligéncia astuciosa, mas também inventiva,
criativa, por vezes debochada e até insolente.

A acao do(a) professor(a), em sala de aula, acontece num es-
paco-tempo préprio. E afetada pelo lugar institucional da docén-
cia e, historicamente, pelos esquemas praticos do oficio que vao
configurando, por meio do compartilhamento de procedimentos
pedagdgicos instituidos e os “savoir-feire” a eles associados, uma
didatica empirica e conformada as demandas do sistema edu-
cacional. E necessdrio, portanto, considerarmos a existéncia das
“técnicas corporais”?, o uso do corpo mediado pela cultura (DA-
OLIO, 2010), como instancia da produgao dos saberes docentes.
Nao cabe, portanto, a normatizagao disciplinadora dos corpos de
professores e licenciandos(as), mas o reconhecimento, a proble-
matizagao e a investigagdo desse legado cultural de saberes pe-
dagogicos corporificados nos agentes do processo educacional:

(...) quando uma geracao passa a outra gera-
cdo a ciéncia de seus gestos e de seus atos
manuais, ha tanta autoridade e tradigao social

13 Nocdo formulada pelo sociélogo e antropélogo francés Marcel Mauss (1872-1950).



quanto quando a transmissao se faz pela lin-
guagem” (MAUSS apud DAOLIO, 2010, p. 44).

2. QUESTOES CURRICULARES E INSTITUCIONAIS RELATIVAS A
FORMA(;[\O DE PROFESSORES NA UNIVERSIDADE

O cenario geral das licenciaturas, na universidade, estéa ba-
seado numa abordagem dicotomica das questoes didaticas e pe-
dagodgicas, de um lado e, do outro, os conhecimentos de areas
especificas necessarios a formagao do professor com habilita-
¢do para lecionar uma disciplina, em particular. Essa concep-
¢ao curricular tem como pressuposto, ainda, a formagao do(a)
professor(a) pela integragao de diversos saberes isolados, aquilo
que Fernandes (1986) caracterizou como um educador “saleiro”
dotado de compartimentos estanques onde sao armazenadas os
diversos conhecimentos adquiridos.

Maldaner (2000) caracteriza a pratica tradicional de for-
magao de professores de Quimica sendo realizada mediante a
dicotomia institucional entre as abordagens dos contetidos es-
pecificos e dos pedagdgicos. Paralelamente a essa realidade, a
aprendizagem dos contetdos especificos nao se da no “contex-
to de mediagao pedagdgica dentro do conhecimento quimico”
(idem). O conhecimento profissional do(a) professor(a) é, desse
modo, negado. Por outro lado, a formagdo pedagdgica se vé con-
frontada com praticas de ensino, na graduacao, que desconsi-
deram a condugdo minimamente adequada do processo ensino-
-aprendizagem. Isso produz a desmotivagao e a desvalorizagao
dos saberes pedagégicos por parte dos(as) licenciandos(as).

Desse modo, uma disciplina como “Instrumentagao para o
Ensino de Quimica”, ao ser oferecida, num curso de Licenciatu-



ra em Quimica, por um departamento universitario de Metodo-
logia da Educacao, enfrenta o desafio de restabelecer o didlogo
académico responsavel pelos conhecimentos pedagégicos dos
contetidos especificos.

A ementa da disciplina, com a qual atuamos, apresenta um
enfoque bastante tradicional pautado na expectativa da “instru-
mentalidade” do ensino: “montagem, avaliacgéao, critica e me-
lhoria de experiéncias adequadas a escola de ensino médio”.
Desenvolvimento de recursos auxiliares para o Ensino de Qui-
mica e de técnicas de aplicagao de conhecimentos especificos”
(PLANO, 2021, grifo nosso).

Na perspectiva do tecnicismo pedagégico, a “instrumenta-
lidade” se encontra associada a “racionalidade instrumental”, a
qual se volta a operacionalizagao das agoes que visam adequar,
com procedimentos eficientes, os meios e os fins, dispensando
tratamento teleolégico aos préoprios meios. Essa abordagem nao
representa condigdo suficiente para a atuagao profissional au-
tobnoma do(a) professor(a), sobretudo, se a formagao docente se
d4, predominantemente, pela aquisicao de dispositivos teérico-
-praticos desenvolvidos por especialistas.

Por outro lado, e de modo contrario a interpretagao tecnicis-
ta, a instrumentalidade possibilita a modificagdo do meio natu-
ral, pelo homem e, por consequéncia, promove a transformagao
humana. Se trata da visdo s6cio-histérica do desenvolvimento
humano que considera a importancia da mediagdo cultural, a
partir da disponibilidade de signos e utensilios a apropriagao,
por meio da interagdo entre sujeitos com diferentes graus de
conhecimento.

Feldman (2001, p. 108) faz uma leitura socio-histérica da
abordagem instrumental, caracterizando seu propdsito como



“o desenvolvimento de meios para obtengao de algum objetivo”.
Nesse caso, o dominio instrumental pode ser ferramenta ttil
para o exercicio reflexivo e a ampliagao da percepgao docente
acerca das possibilidades de intervencao na realidade, por meio
de boas articulagdes entre o pensamento e a agio:

(...) enquanto o enfoque técnico acomoda as
praticas a um modelo, as interpretagoes mais
literais do programa reflexivo acreditam que
as préticas serdo reacomodadas pela revisdao
reflexiva do marco de representagoes. Uma
abordagem instrumental mediatiza a relagao
(FELDMAN, 2001, p. 110).

A aposta é que as mudancas no repertério teérico-pratico
dos(as) professores nao estao apenas condicionadas a atuagao
criativa e/ou a capacidade de adaptacdo as demandas circuns-
tanciais e/ou por meio da inculcagdo de principios e condu-
tas profissionais. O caminho mais efetivo seria o do exercicio
“instrumentalizado” da mediagao pedagogica, orientado por in-
terlocutores mais experientes, num espago de desenvolvimen-
to potencial que se interpoe as estritas demandas da realidade
educacional. De acordo com Feldman (2001, p. 111):

(...) é possivel aumentar nossa capacidade
para uma pratica mais consciente, racional e
auténoma mediante processos significativos,
assentados em uma recriacdo das possibilida-
des através da busca e da utilizagao prética de
instrumentos didéaticos (modelos de ensino,
estratégias, técnicas especificas etc.).

Tradicionalmente, o método é concebido como ferramenta



para a investigacdo. Espera-se, com o uso dele, obter resulta-
dos. Numa perspectiva dialética, o método também inclui os
resultados, ou seja, os resultados podem produzir o aperfei-
coamento das ferramentas metodolégicas durante o processo
investigativo.

Na disciplina “Instrumentagao para o Ensino de Quimica”,
que ministramos no segundo semestre de 2021, foi solicitado
aos(as) alunos(as), a simulagdo de uma “didatizacao” esponta-
nea da atividade de ensino, a partir da disponibilidade de um
composto de areia impermeével e de 4gua: quais conhecimen-
tos quimicos poderiam ser abordados mediante determina-
das questoes formuladas aos(as) alunos(as) do Ensino Médio?
Ap6s o compartilhamento de reflexoes relativas as atividades
de ensino realizadas, foi abordada a proposta metodolégica
denominada “situagao formativa de ensino” (LOPES, 2004)".
Entao, retomamos a elaboragdo espontanea da “didatizagao”
da atividade, a fim de que a metodologia proposta pudesse ser
abordada de modo reciproco a atividade de ensino, por parte
dos(as) licenciandos(as).

Problematizamos a relagdo entre metodologias e praticas de
ensino, na qual as primeiras sdo concebidas, essencialmente, como
aportes prescritivos para as segundas. Numa concepgédo distinta
dessa, e que defendemos, a relagio mencionada é caracterizada
por processos de reciprocidade entre o desenvolvimento metodo-
légico e as praticas pedagogicas, de tal modo que nao seria episte-
mologicamente adequado que a teoria educacional gozasse de ca-
rater eminentemente prescritivo (nomotético) da agao de ensino.

* A proposta sera descrita mais adiante.



A capacidade de transformagao reciproca na relagao sujei-
to-objeto, e suas consequéncias para o aperfeigpamento de am-
bos, é a “pedra de toque” de nossa investigacao envolvendo as
formulagbes das metodologias e das praticas de ensino, desde
de que consideremos essas tltimas como produgao intelectual
legitima dos agentes educativos.

Para uma descricao mais sistematizada das metodologias e
praticas de ensino como processos reciprocos, recorreremos a
interpretagao de Holzman (2009) sobre a teoria da atividade na
perspectiva histérico cultural®™. A autora caracteriza o desen-
volvimento humano como uma atividade relacional de carater
dialético, na qual a subjetivagao é produzida na interagdo com a
alteridade, num espaco vital (lifespace)'® ambientalmente apro-
priado e que, ao mesmo tempo, é transformado pelo desenvol-
vimento humano que resulta desse processo.

Holzman (2009) cita a sintese dialética que Vigotski pro-
pOs entre o método e os resultados da investigagao, configu-
rando uma metodologia na qual o método é simultaneamente,
pré-requisito e produto, ou ainda, a ferramenta e o resultado
da pesquisa.

Tradicionalmente, o método é concebido como ferramenta
para a investigacao. Espera-se, com o uso dele, obter resultados.
Numa perspectiva dialética, o método também inclui os resul-
tados, ou seja, os resultados podem produzir o aperfeigoamento
das ferramentas metodolégicas durante o processo investigativo.

» Mais conhecida pelo acrénimo, em inglés, CHAT: cultural-historical activity theory.
16 O “espago vital” é um correlato da “zona de desenvolvimento proximal”, concep-
¢ao formulada por Vigotski (1896-1934) para caracterizar o potencial de desenvolvi-
mento humano, quando o aprendizado é mediado, de modo colaborativo, por alguém
com um nivel mais elevado de desenvolvimento.
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Ferramenta ——> Resultado
Método

Concepgao dialética do método

Em termos da concepgao dialética do método, a apropria-
¢do de instrumentos tedricos e praticos, por parte do(a) profes-
sor(a), implica nao apenas num maior nivel de reflexividade
e eficacia das agbes dele(a) mas, reciprocamente, no aperfei-
coamento da metodologia, uma vez que o processo formativo
esteja voltado ao desenvolvimento da autonomia intelectual
docente. De acordo com Batista (2018, p. 226):

No contexto tecnolégico, a apropriacgao de fer-
ramentas é um fato tanto individual quanto
social e revela um processo de construgao de
sentido, resultado de reflexoes criticas sobre
experiéncias passadas. Contudo, o aspecto
que merece maior atencio nesse processo é
a capacidade de transformacao reciproca na
relacao sujeito-objeto, ou seja, a potenciali-
dade de o sujeito se transformar, modifican-
do seu meio e suas relagoes, com o uso da fer-
ramenta e de transformar a funcionalidade
da ferramenta, atribuindo-a diferentes usos,
de acordo com sua maneira de perceber e de
estar no mundo (grifo nosso).



3. INSTRUMENTAC,IN\O PARA O ENSINO NA FORMAC,IN\O DE PROFES-
SORES(AS) DE QUIMICA NA UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
(UFPB), CAMPUS 1 - JOAO PESSOA - PB

Na disciplina “Instrumentagao para o Ensino de Quimica”,
oferecida no segundo semestre de 2021, iniciamos propondo
aos/as licenciandos(as) a “didatizagao” espontdnea de uma ati-
vidade ltdica baseada na manipulagdo de um composto de
areia impermeével. No periodo de educagao remota, devido a
Pandemia COVID-19, a atividade foi apresentada aos(as) alu-
nos(as) mediante a captagao e transmissao de imagens da expe-
rimentagdo com a areia e agua, por meio de uma plataforma de
aulas a distancia disponivel na internet.

ApoOs a apreciagao da atividade pelos(as) licenciandos(as),
foi solicitado que eles(as) respondessem as questoes disponi-
veis num formuléario voltado a contribuir para a organizacao e
reflexdo do processo de “didatizagao” espontanea. Destacamos
uma das questoes contidas no formulario: “Descreva os modos
de mediagao do professor nas atividades propostas aos alunos,
a fim de que a realizacdo das mesmas contribua para o enten-
dimento conceitual, experimental etc., por meio da articulagao
entre os saberes que os alunos ja possuem e aqueles referentes
ao contetdo de Quimica”?’.

Foram obtidas onze respostas a questdo. A analise das mes-
mas, buscando identificar o seu grau de generalidade quanto
a descricdo dos processos de mediagdo docente, mostrou que
a imensa maioria das respostas eram bastante genéricas, pro-

17 Tais objetivos do processo de mediagao didatica sdo identificados com aqueles que
se relacionam & “situagido formativa de ensino” (LOPES, 2004).



pondo: explicagoes e aprofundamentos teéricos, estimulagéao e
questionamento dos(as) alunos(as), organizagao de debates, rea-
lizagao de atividades experimentais e acompanhamento dos(as)
alunos(as) na execucdo das mesmas, realizagao de avaliacoes
diagndsticas, contextualizagdao dos saberes cientificos, a partir
do cotidiano dos(as) alunos(as).

Apresentamos apenas uma resposta mais especifica a ques-
tao formulada, visando relacionar os processos espontaneos de
mediagao didatica e aqueles organizados enquanto “situagdo
formativa de ensino”:

(...) eu esperaria inicialmente que os alunos
criassem seus proprios questionamentos para
torna-los participantes do saber, posteriormen-
te introduziria o contetido escolhido, buscan-
do associar os componentes da areia, com os
que estao presentes no nosso dia a dia, como o
silica gel que, as vezes, vem dentro de sapatos,
ou a vela, pois a parafina, se esfregada em um
recipiente sélido ou no papel, também repe-
le a 4gua, neste caso, poderia pedir para que
eles testassem em casa, o que é bom, devido
ao periodo de aulas remotas que estamos vi-
venciando. Pois, ao associar aquilo que ja se é
vivenciado no dia a dia do aluno, eu facilito a
compreensao do contetido abordado, além de
fugir da frase: "A quimica é chata", "Nao vou
usar a quimica para nada na minha vida".

A proxima etapa no desenvolvimento curricular da disci-
plina “Instrumentacéo para o ensino de Quimica” consiste na
apresentagao e problematizacdo dos pressupostos tedricos e
préticos da “situagao formativa de ensino”, a qual foi sistemati-
zada por Lopes (2004, p. 164) e por ele caracterizada como:



Uma situagdo formativa é a organizagdo di-
datica dos ambientes de aprendizagem nas
escolas que tem por principal intengao trans-
formar objetos de ensino em aprendizagens
consolidadas. E, portanto, uma modelizacao
didética que tem de considerar os saberes dis-
poniveis dos alunos, de dar reais oportunida-
des aos alunos para tomarem a iniciativa, de
criar um ambiente que permita ao aluno que
aprenda de forma progressiva e sustentada e
use esse conhecimento (grifos nossos).

A partir desse referencial metodolégico, retomamos a elabora-
¢ao da “didatizagao” da atividade com a areia impermeéavel e dgua,
a fim de que a metodologia e a pratica de ensino fossem abordadas,
pelos(as) licenciandos(as), de modo reciproco. Ou seja, “a situagao
formativa de ensino” é entendida enquanto ferramenta metodol6-
gica mas, também, a problematizagao da pratica de ensino contri-
bui para que tal metodologia possa ser, para além de aplicada, de-
batida, refletida e com possibilidades de ser aperfeigoada quando
empregada em situagoes especificas de ensino.

Esse pequeno exercicio pedagégico nos oferece alguns re-
sultados compativeis com o observado na literatura de ensino
de Quimica, acerca da dicotomia entre as praticas e as teorias
de ensino. Tal dicotomia, juntamente com o pouco tempo cur-
ricular destinado a abordagem de contetdos pedagégicos nas
licenciaturas, tem comprometido a formagdo de professores
em cursos oferecidos por instituicdes superiores de ensino. De
acordo com Kasseboehmer e Ferreira (2007, p. 697):

Apesar de terem aprendido elevada quantida-
de de conceitos quimicos, a preocupagao dos
futuros professores encontra-se em como or-



ganizar o contetdo e utilizar metodologias de
ensino que proporcionem aprendizagem para
seus futuros alunos.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Os principios curriculares da formacao docente apresenta-
dos, e a articulagado dos mesmos com a organizagao e desenvol-
vimento da disciplina de Instrumentagao para o Ensino de Qui-
mica, visam contribuir para a superagao de politicas formativas
que acabam por promover a “desorientacao pedagogica” dos(as)
professores(as) nos territérios escolares em que atuam. Segun-
do Webb (2009), os(as) professores(as) foram desterritorializa-
dos(as) de seus proprios saberes, pois estes foram considerados
sem rigor cientifico e ilegitimos, sob o ponto de vista da ne-
cessidade de sua validagao pela pesquisa educacional. Assim,
os(as) professores(as) se tornaram nomades em seus préprios
territorios de atuagao profissional.

Portanto, é no ambito da formagao docente que deve ter
inicio o enfrentamento a “doutrinacdo metodolégica” que leva
a fragilizacao da atuagdo autonoma e investigativa dos(as) pro-
fessores(as).

Em oposicao a aplicagao de teorias e métodos de ensino
concebidos a priori por especialistas, nos moldes do modelo da
“racionalidade técnica”, ja bastante criticada pela pesquisa edu-
cacional, propomos considerar a agdo docente vinculada ao es-
tilo pessoal de trabalho do(a) professor(a). Para Middleton Mur-
ray (apud MARTINS, 2012), que atua no campo de estudos da
linguistica, particularmente, da estilistica, “estilo é a expressao
inevitavel e organica de um modo individual de experiéncia”.



Portanto, o estilo envolve os aspectos experienciais da singula-
ridade humana na “vivéncia” dos principios educativos.

O pressuposto de que a atuagao docente se particulariza
como estilo pessoal do(a) professor(a) nao desconsidera os con-
dicionantes institucionais e sociais da profissionalizacao dessa
categoria de trabalhadores. Em relagao aos determinantes da
atuagdo profissional do(a) professor(a), Sacristan (1995) defen-
de a perspectiva de que a atuagao docente e as praticas educa-
tivas se “aninham” em diversos niveis: social, escolar, sala de
aula, em virtude da demanda histérica e cultural da educagao
que antecede a institucionalizagao dos sistemas escolares e que
continua a concorrer com 0s mesmos.

Se, de um lado, ndo nos cabe proselitismo ou romantizagao
da carreira docente, por outro, lutamos contra a sua degrada-
¢do, inclusive, no &mbito académico da formacao inicial e con-
tinuada dos(as) professores.
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O ESTAGIO SUPERVISIONADO COMO
COMPONENTE CURRICULAR ESSENCIAL PARA
A FORMAC,IN\O DOCENTE EM MATEMATICA

Vinicius Martins Varella

Aideia chave é a de que o estagidrio e o profes-
sor devem tomar o ensino como uma atividade
(Leontiev, 1988), que tem um motivo, desenca-
deia um conjunto de agbes para satisfazer a
necessidade e busca instrumentos adequados
para a concretizagao das agoes.

(MOURA, 1999, p.11-12).

Pensar o estagio supervisionado e suas concepgoes e prati-
cas tém sido nos tltimos anos, tarefa de muitos pesquisadores
(FIORENTINI, 2008), o que podemos constatar nessas pesqui-
sas é o fato de que formar professores nao é tarefa facil e requer
tempo para a apropriagdo de conceitos e contetidos, assim como
a preparagao desses futuros professores no desenvolvimento de
habilidades profissionais especificas do fazer docente. Nessa
diregao, Rodrigues e Rodrigues (2016, p.2), apontam que ao for-
mar professores queremos que esses sejam:

(...) capazes de produzir e avangar nos co-
nhecimentos curriculares e de transformar a
pratica/cultura escolar, entdao é preciso que
eles adquiram uma formagao inicial que lhes
proporcione uma sélida base teérico-cientifi-
ca relativa ao seu campo de atuagao, que deve
ser desenvolvida e apoiada na reflexdo e na
investigacao sobre a prética.



Entretanto, antes de adentrarmos na discussao sobre os conhe-
cimentos e praticas proporcionados pelo componente curricular
estagio supervisionado I, tentaremos compreender como alguns
autores caracterizam o estagio. Para tanto, identificamos que Pi-
menta e Lima (2011, p. 61) caracterizam o estagio supervisionado:

(...) como campo de conhecimento e eixo cur-
ricular central nos cursos de formagao de pro-
fessores que possibilita que sejam trabalhados
aspectos indispensaveis a construcao dos sa-
beres e das posturas especificas ao exercicio
profissional docente.

Concordamos que, durante os estdgios supervisionados de-
vem ser discutidos quais saberes formam o saber docente, no in-
tuito de construir a identidade e a pratica do professor, tanto por
meio dos saberes curriculares, quanto dos saberes experiéncias
que se dardo ao longo da pratica dos estagios (TARDIE 2002).

Podemos observar que Pacheco e Masetto, (2007, p.143)
compreendem que o estagio “ao mesmo tempo em que integra
prética e teoria, (...) colabora para que o aprendiz viva o am-
biente, o cenério, os personagens, os grupos, os companheiros,
o ambiente fisico, os problemas e as questées do dia a dia de
sua profissdao”. Constatamos assim, que os autores colocam em
questdo o processo de interagdo social e exploracdo do meio
(local de estagio) de tal modo que o estagio contribua para além
da relagao teoria e préatica, mas que o sujeito que esta fazendo
o estagio possa ter experiéncias concretas durante a construgao
de sua identidade docente.

Mesmo apresentando esses conceitos bastante dinamicos,
que estimulam a construcao dos saberes necessarios a pratica



docente (TARDIF, 2002), levando em consideragdo a impor-
tancia e centralidade do estdgio como componente curricular
de suma importancia na formagao inicial do docente, também
constatamos que na realidade, nem sempre os estagios sao con-
siderados essenciais, sendo tratados, muitas vezes, como com-
ponente curricular sem importancia e que nao contribui na/
para formacgao do docente.

Nesse sentido, alguns autores como Neto e Maciel (2002)
e Pimenta e Lima (2011), apontam situagoes complicadas e,
até mesmo precarias, em relagao aos estagios supervisionados,
mesmo sendo esse componente curricular estabelecido, obriga-
toriamente, para a formagao docente.

Nessa mesma ambiéncia reflexiva, Diniz-Pereira (2007,
p.87) declara que:

(...) os estagios supervisionados e as praticas
de ensino ocupam, segundo esse modelo, es-
pagos pouco prestigiados nos curriculos: em
geral, aparecem bastante tardiamente nesse
percurso, alimentando a ideia de que “chegou
a hora de aplicar os conhecimentos aprendi-
dos (ou supostamente aprendidos) por meio
das disciplinas de contetido especifico e/ou
pedagdgicos”.

Seguindo nessa mesma vertente, do pouco (ou quase ne-
nhum) prestigio dos estagios supervisionados, a autora Rai-
mundo (2013, p.360) aponta que:

(...) o que se verifica nos cursos de formacao
docente é que esses componentes curricula-
res predominam como elementos estanques,
isolados do conjunto composto pelos demais



componentes do curso, sendo trabalhados de
forma fragmentada, impossibilitando a com-
preensdo do conhecimento e da realidade so-
cial de forma ampla e integrada.

Nesse sentido, compreendemos que a formagdo docente
nao ocorre de um momento para outro, mas que se trata de um
processo de construgdo de conhecimentos e habilidades. Do
mesmo modo, ressaltamos que essa construgao de conhecimen-
tos e habilidades nao é exclusividade do componente curricular
estagio supervisionado, mas também deve fazer parte de outros
componentes presentes durante toda a formagao inicial do fu-
turo docente.

Nessa concepgao, apresentamos a seguir dados de uma pes-
quisa referente a analise de relatérios de alunos da licenciatura
em Matemaética da UFPB, Campus I, no componente curricular
estagio supervisionado I, tal que ampliaremos a discussao so-
bre a importancia desse componente curricular, assim como,
mostraremos as expectativas dos alunos sobre o estagio e como
eles avaliam o componente em relagao as aulas, a sua formagao
docente e sua interagdo no campo de estéagio.

1. PESQUISA SOBRE O COMPONENTE ESTAGIO SUPERVISIONADO
I: SITUANDO A TEMATICA

Esse texto apresenta resultados de uma parte de uma pes-
quisa em andamento que analisa relatérios de estagios de alunos
da licenciatura em Matematica da UFPB, Campus I, no compo-
nente curricular estagio supervisionado I, no periodo letivo de
2019.1 a 2022.1. Foram analisados 100 relatérios referentes a
esse periodo.



Ressaltando que se trata de uma pesquisa de natureza basi-
ca que “objetiva gerar conhecimentos novos tteis para o avango
da ciéncia sem aplicagdo pratica prevista. Envolve verdades e
interesses universais” (PRODANOV e FREITAS, 2013, p.51);

Podemos caracterizar a pesquisa como pesquisa explorato-
ria, uma vez que ela, segundo Prodanov e Freitas (2013, p.51-
52) afirmam que:

(...) se encontra na fase preliminar, tem como
finalidade proporcionar mais informagoes so-
bre o assunto que vamos investigar, possibili-
tando sua definicdo e seu delineamento, isto
é, facilitar a delimitacao do tema da pesquisa;
orientar a fixagao dos objetivos e a formulagao
das hipéteses ou descobrir um novo tipo de
enfoque para o assunto. Assume, em geral, as
formas de pesquisas bibliogréficas e estudos
de caso.

Para esse artigo nos debrugamos nas questoes referentes a
expectativa dos alunos sobre o componente curricular estagio su-
pervisionado I, identidade docente, docéncia e pratica de ensino
de Matematica, o estagio como possibilidade de identificar difi-
culdades dos alunos da educagéao basica em contetidos matema-
ticos, assim como a relacao das experiéncias das aulas de estégio
supervisionado I sendo colocadas em pratica no campo de esta-
gio (escolas publicas da educacao basica do Estado da Paraiba).

Assim, temos como objetivo analisar relatérios de estégio
com o intuito de compreender como o componente curricular
estagio supervisionado I tém contribuido na/para formacao dos
alunos de licenciatura em Matematica.

Para tanto, como procedimentos de coleta de dados para



a pesquisa, inicialmente buscamos a pesquisa bibliografica a
partir de consultas e leituras de livros, revistas, periédicos e ar-
tigos cientificos, dissertagoes e teses referentes ao assunto sobre
estagio supervisionado nas licenciaturas e, de modo especifico
na licenciatura em Matematica, saberes docentes entre outros.

Ainda em relacdo aos procedimentos de coleta de dados,
podemos caracterizar essa pesquisa como um estudo de caso,
levando em consideragao o que Martins (2008, p. 11-12) ressal-
ta sobre isso, que:

(...) como estratégia de pesquisa, um Estudo
de Caso, independentemente de qualquer ti-
pologia, orientara a busca de explicagoes e in-
terpretagoes convincentes para situagées que
envolvam fendmenos sociais complexos, e,
também, a elaboragao de uma teoria explica-
tiva do caso que possibilite condigoes para se
fazerem inferéncias analiticas sobre proposi-
coes constatadas no estudo e outros conheci-
mentos encontrados.

Dessa feita, reafirmamos que analisaremos os relatérios fi-
nais especificos de alunos que cursaram o componente curricu-
lar estagio supervisionado I do curso de licenciatura em Mateméa-
tica, buscando, como apontam Prodanov e Freitas (2013, p.62):

- explorar situagoes da vida real cujos limites
nao estejam claramente definidos;

- descrever a situagao do contexto em que esta
sendo feita determinada investigacgao;

- explicar as varidveis causais de determinado
fendomeno em situacdes muito complexas que
nao possibilitem a utilizagdo de levantamen-
tos e experimentos.



Apresentaremos os resultados trazendo fragmentos de rela-
tos dos alunos da licenciatura em Matematica da UFPB, Cam-
pus I, a partir da analise dos seus relatorios. Ressaltamos que
os alunos estao identificados como Aluno 1, Aluno 2 e assim
sucessivamente, respeitando a numeragao para quando o relato
for do mesmo aluno, também indicando o periodo letivo.

Reconhecemos que a estrutura curricular do curso de licen-
ciatura em Matematica da UFPB, Campus I, dispoe de 4 estagios
supervisionados, todavia, para efeito de analise dessa pesquisa,
apenas trataremos do componente curricular estagio supervi-
sionado I, ou seja, os dados aqui coletados, analisados e discu-
tidos nao fazem mengao aos estagios supervisionados II, III e
IV, também de suma importancia para a formacao docente dos
licenciandos de Matematica.

2. RELATOS DE ALUNOS DA LICENCIATURA EM MATEMATICA DA
UFPB CAMPUS | SOBRE O COMPONENTE CURRICULAR ESTAGIO
SUPERVISIONADO I.

Ao analisarmos os relatérios dos alunos de estagio supervi-
sionado I, identificamos que um dos aspectos mais recorrente
foi referente a expectativa sobre o préprio componente curri-
cular, uma vez que ndo é comum ocorrer discussoes ao longo
da licenciatura em Matematica em disciplinas especificas do
curso'®. Vejamos trechos de relatérios de alguns alunos acerca

18 Referimo-nos aqui as disciplinas obrigatérias do curso de licenciatura em Mate-
matica que sdo oferecidas pelo préprio Departamento de Matemaética, tais como as
disciplinas de Calculos (I, II e II), Introdugdo a Analise Real, Séries e Equagoes Dife-
renciais Ordindrias, Argumentagdo em Matematica, Fungdes de uma Varidvel Com-
plexa, Histéria da Matematica, entre outras.



da expectativa sobre os estégios:

A expectativa era grande para compartilhar,
debater pensamentos e experiéncias com o
professor e colegas. (Relatério da Aluna 5 do
periodo 2020.2)

Como futuro docente, acredito que uma das
etapas em que criamos maiores expectativas
no periodo de graduacao é durante o estégio,
pois esperamos compreender de fato como é
estar em uma sala de aula, assim como deseja-
mos obter respostas acerca de diversos fatores.
(Relatério do Aluno 6 do periodo 2021.2)

De fato, os alunos, via de regra, chegam ao estégio I (por volta
do 5° periodo de um curso que tem 8 periodos) sem ter discussoes
acerca do que é ser professor e do que é ser professor de Matema-
tica. Os alunos ingressam no curso de formacao de professores
de Matematica, mas nao sao levados a refletir sobre a docéncia.

Em sua maioria, compreendem que ser professor se trata
de ensinar os contetidos aprendidos na universidade, mas nao
sdo estimulados a pensar sobre algumas questoes basicas, como
a estrutura curricular da educagao bésica (ensino fundamen-
tal e ensino médio) onde lecionardao os contetidos matematicos
adequados ao segmento, metodologias de ensino, entre outras
questoes fundamentais da docéncia.

Do mesmo modo, identificamos a curiosidade e necessidade
que os alunos da licenciatura em Matemaética tém em saber sobre
as questoes da docéncia, postura que o docente deve ter diante da
classe dos alunos, que contetidos devem ser ensinados e como.

Pensando nessas lacunas encontradas ao longo do curso de
licenciatura em Matematica, o componente curricular estagio



supervisionado I, propoe a discussao acerca da docéncia e pra-
tica de ensino, provocando os alunos com textos teéricos (TAR-
DIF, 2002; FILLOS e MARCON, 2011; REGO e REGO, 2014),
estudos de casos reais e troca de experiéncias do docente/orien-
tador da disciplina e dos alunos/estagiarios enquanto alunos
que foram e, estagiarios que estao sendo.

Observamos a seguir, relatos de alguns alunos sobre como
tem sido essas discussoes e os resultados delas em sua experi-
éncia académica e profissional:

No estagio podemos ter discussdes que nao tive
em nenhuma outra disciplina, discussoes essas
sobre “como ensinar”. Pagamos muitas discipli-
nas que nos traz um maior dominio sobre a ma-
tematica, mas até o presente momento nao se
tinha nos mostrado o como posso passar estes
conhecimentos para o meu aluno, como posso
atrair a atencao do aluno para a aula, como atu-
ar em sala de aula e como se posicionar. (Rela-
torio do Aluno 7 do periodo 2021.2)

Em um curso de licenciatura em matematica, é
durante a disciplina de estdgio supervisionado
que o graduando se aproxima do cotidiano e da
realidade escolar. O futuro docente tem a opor-
tunidade de poér em pratica todo o contetido
tedrico estudado e, ao mesmo tempo, adequar
suas acgoes pedagogicas ao cendrio no qual esta
inserido. E também o momento de trabalhar
habilidades que serdo fundamentais na sua
iminente préatica profissional, exercitando o
comportamento e a postura diante de situagoes
diversas encontradas em sala de aula. (Relato-
rio do Aluno 4 do periodo 2020.2)



Embora o Aluno 4 acima, aponte que é no estigio supervi-
sionado que questoes relativas a docéncia da Matematica devem
ser trazidas como lécus de analise e discussao, apontamos que
muitas outras disciplinas de sua grade curricular ja poderiam
iniciar tais discussobes, inclusive com propostas de metodologia
de ensino pautas nos contetidos do préprio componente curri-
cular. Sem contar que em algumas disciplinas especificas como
as de Matematica para a Educacgao Basica (MEB I e II) e Trata-
mento da Informacao deveriam ter esse carater tedérico-préatico.

Dessa feita, identificamos como caracteristica do componen-
te curricular estagio supervisionado I a analise, reflexao e dis-
cussdo sobre a relacao teoria e pratica de ensino, assim como as
discussoes que pudessem contribuir para a construgdo da iden-
tidade do docente de Matemaética. Vejamos a seguir relatos de
alunos sobre o componente curricular estdgio supervisionado I:

Enquanto as aulas de estdgio I na UFPB eu nao
tenho nem palavras para descrever a minha sa-
tisfacdo, foi muito além do que eu esperava. E
muito extraordinario ir para a universidade e
ter, de fato, uma aula sobre como é uma sala
de aula, sobre como é a relagao professor/alu-
no, sobre como devemos nos comportar como
professores diante de uma classe, sobre diver-
sas formas bacanas de abordar contetidos, etc...
Enfim, essa disciplina acrescentou muito na
minha bagagem académica (Relatério da Aluna
1 do periodo 2019.2)

(...) entender de fato o que é ser um professor,
algo que a disciplina de estégio supervisionado
I vem me ajudando, fazendo com que os fun-
damentos e as bases identitarias da profissao
docente se criem e ainda me proporcione en-



quanto aluno uma aproximagdo da realidade
na qual irei atuar. (Relatério do Aluno 2 do pe-
riodo 2020.1)

Ao longo dessas discussoes, frequentemente o
professor trazia situagoes praticas (muitas vezes,
ja vivenciadas por ele) para exemplificar o que
estava em pauta e defender seu ponto de vista.
Essa conduta abriu espago para que os alunos
também se sentissem a vontade para falar das
suas vivéncias, tanto no estdgio como em diver-
sas outras situagoes, o que contribuiu para enri-
quecer nosso repertoério de futuros professores.
(Relatério da Aluna 3 do periodo 2020.2)

Conseguimos identificar por meio dos relatos supracitados
que os alunos, via de regra, se apoiavam nas discussoes das au-
las do componente curricular para melhor atuarem no campo
dos estagios, nesse caso as escolas de educacao bésica, no intui-
to de darem conta das demandas dos alunos sob sua responsa-
bilidade enquanto estagiérios.

Nesse sentido, concordamos com Passerini (2007, p. 30) ao
afirma que “o Estagio Curricular Supervisionado é aquele em
que o futuro profissional toma o campo de atuagdo como objeto
de estudo, de investigagao, de anélise e de interpretacao critica,
embasando-se no que é estudado nas disciplinas do curso” e
completamos com Andrade (2005, p.02) quando aponta que o
estagio é:

(...) uma importante parte integradora do curri-
culo, a parte em que o licenciando vai assumir
pela primeira vez a sua identidade profissional e
sentir na pele o compromisso com o aluno, com
sua familia, com sua comunidade com a insti-



tuigdo escolar, que representa sua incluséao civi-
lizatéria, com a produgao conjunta de significa-
dos em sala de aula, com a democracia, com o
sentido de profissionalismo que implique com-
peténcia - fazer bem o que lhe compete.

Em suma, ao adentrar na realidade da escola é imprescindi-

vel que o estagidrio esteja ndo s6 familiarizado com os assuntos

de matematica que sao ensinados na escola, mas que também

tenha a vontade de aprender novas maneiras de conseguir pas-

sar os conhecimentos, o que é proporcionado pelo estagio su-

pervisionado .

A partir da anélise dos relatérios, também foi possivel iden-

tificar relatos sobre a observacao e identificagao de problemas de

aprendizados dos alunos das escolas de educagao basica que foram

campo de atuagao pelos estagiarios da UFPB, vejamos um relato:

Nas aulas em que pude acompanhar o enten-
der do aluno com relacdo aos contetdos, eles
tém muita dificuldade nas 4 operacoes bésicas
(multiplicagao, adicao, divisdo e subtragao),
por causa disso a escola optou por um primei-
ro bimestre apenas para revisao, mas mesmo
assim as dificuldades continuaram no 2° bi-
mestre, além disso os alunos com as aulas on-
-line perderam a pratica escrita, ou seja, eles
demoram mais que o dobro do tempo para co-
piarem as atividades do quadro, em relagédo a
média de tempo de estudantes do mesmo ano
no periodo antes do pandémico. (Relatério do
Aluno 7 do periodo 2021.2)

A partir das reflexoes e proposigoes dos contetidos discuti-

dos no componente curricular estagio I, foi possivel ao estagi-



ario identificar as dificuldades dos alunos e, assim, comegar a
refletir sobre possiveis praticas para levar os alunos a consoli-
darem os contetiddos matematicos em que apresentem maiores
dificuldades. Nesse sentido, identificamos que o componente
curricular estagio supervisionado I, péde proporcionar aos alu-
nos da licenciatura em Matematica, conhecimento sobre o fazer
docente, sobre a estrutura curricular da educacdao como indica
a BNCC (BRASIL, 2018), sobre estratégias pedagoégicas de ensi-
no como uso de jogos e desafios matemaéticos (REGO E REGO,
2014), interagdo com os alunos na condugao das aulas e, ainda
sobre a necessidade de o futuro docente aprender sobre plane-
jamento de aula e organizagdo de avaliagoes. Vejamos alguns
relatos que apontam para essas questoes:

~

E nessa ocasidao que o futuro docente desen-
volve suas capacidades e reflete sobre sua
pratica profissional e sobre o processo de en-
sino-aprendizagem. Lidando com as situagoes
tanto positivas quanto negativas, o graduando
reduz suas insegurancgas e ganha conhecimen-
tos nos ambitos social, profissional e cultural.
(Relatério do Aluno 4 do periodo 2020.2)

O estdgio me mostrou que ser professor nao é
apenas ministrar aulas, também é, ter responsa-
bilidades com os planejamentos, provas, corre-
¢oes. (Relatério da Aluna 5 do periodo 2020.2)

Muitas vezes consegui visualizar na escola si-
tuacgoes similares com as mencionadas duran-
te as aulas na universidade, assim, pude ter
como base as vivéncias do professor orienta-
dor para me auxiliar neste processo. (Relatério
do Aluno 6 do periodo 2021.2)



A partir desses relatos, complementamos o que o documen-
to da SBEM" (2002, p. 22-23) orienta acerca dos estagios:

Sendo instdncia privilegiada de articulagao
entre o estudo tedrico e os saberes préticos, o
Estagio Supervisionado precisa ser organizado
e planejado de modo coerente com os objetivos
que pretende atingir. Assim, o Estagio Supervi-
sionado deve ter como um dos seus objetivos,
proporcionar a imersdao do futuro professor
no contexto profissional, por meio de ativida-
des que focalizem os principais aspectos da
gestao escolar, como a elaboragdo da proposta
pedagogica, do regimento escolar, a gestao dos
recursos, a escolha dos materiais didaticos, o
processo de avaliacao e a organizagdo dos am-
bientes de ensino, em especial no que se refere
as classes de Matematica.

Nessa concepgdo, o aluno estagiario deve assumir a pos-
tura de docente, mesmo ainda em formagao, construindo sua
identidade e autonomia para atuar na educacgdo béasica como
docente de Matematica, levando em consideragao todos os co-
nhecimentos adquiridos antes, durante e apés ter passado pelo
componente curricular estagio supervisionado 1.

3. CONSIDERACOES FINAIS - OU EM PROCESSO DE CONSTRUCAO...

Podemos caracterizar o estagio supervisionado como uma
area de conhecimento extremamente relevante e necessaria para
a formacao docente, independente de qual seja a licenciatura.
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No caso da licenciatura em Matematica, torna-se ainda mais in-
dispensavel do ponto de vista de que, via de regra, os demais
componentes contidos no curso nao apresentam planos de agao
que levem o licenciando a reflexao e discussao sobre a docéncia.

Desse modo, tomamos nessa pesquisa, a ideia de estagio su-
pervisionado como sendo a construgdo de saberes necessarios
a pratica docente,

A relacao aluno estagiario e professor orientador deve ser
estabelecida como uma parceria em que o segundo seja capaz
de mediar os conhecimentos, propor reflexdes sobre a pratica
docente, sanar duvidas e inquietagoes dos alunos estagiarios, de
tal modo que esse seja capaz de enfrentar os desafios na pratica
cotidiana do estagio nas escolas publicas da educagao bésica.

Destacamos que os cursos de licenciatura em Matematica,
assim como seus docentes, precisam reconhecer o componente
curricular dos estagios supervisionados como protagonistas no
processo de construgao da docéncia dos licenciandos.

Do mesmo modo, foi possivel identificar, por meio dos rela-
térios dos alunos estagiarios do componente curricular estagio
supervisionado I da UFPB, Campus I, no periodo de 2019.1 a
2022.1, que os alunos tém muitas expectativas em relagdo aos
estagios e nas discussoes que serao propostas por meio dele. Tal
expectativa se da, principalmente, pelo fato de nao terem dis-
cussoes e reflexdes sobre a docéncia ao longo do curso, muitas
vezes sendo no estagio supervisionado I o primeiro momento
em que discutirao sobre questdes como o fazer docente e o pa-
pel do professor de Matematica.

Nessa diregao observamos, também nos relatérios de estéagio,
que no componente estagio supervisionado I os alunos estagia-
rios iniciam (ou moldam) sua identidade docente, identificam



os saberes necessdrios a sua pratica e buscam construir experi-
éncias durante as observagoes e interagdo nas aulas no campo de
estagio que sao as escolas da rede publica da educagao bésica.

Apontamos, ainda, que por meio dos estagios, os alunos es-
tagiarios conseguem identificar as dificuldades na aprendizagem
dos alunos da educagao basica e podem leva-las para as aulas de
estagio supervisionado I na UFPB, com o intuito de compartilhar
com seus colegas e com o professor orientador que, propoe refle-
xao sobre tais problemas e dificuldades na tentativa de buscar
solugdes de modo pratico para que os alunos estagiarios possam
intervir na aprendizagem dos alunos nas escolas do estagio.

Em suma, reconhecer os estagios como componente essen-
cial a construcao da identidade docente, como organizagao e
planejamento da prética do professor e como reflexao e apren-
dizagem de saberes necessarios a formacao e pratica docente,
pode proporcionar melhor formagao para os licenciando de Ma-
tematica e, possivelmente, fazer com que eles se tornem profes-
sores mais qualificados para lidarem com a realidade educacio-
nal de nossas escolas da rede publica de educagao basica.
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