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APRESENTACAO

A educagdo é comunicagdo, é didlogo, na medida em que ndo é a
transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que
buscam a significacdo dos significados.

PAULO FREIRE'

A construgdo de saberes é dindmica e significativa quando ¢ com-
partilhada entre os individuos de forma interativa. Posto isto, Freire pro-
clama que a educagao acontece quando os sujeitos participantes da inter-
locugdo buscam, juntos, diferentes formas de ensinar e aprender.

Partindo deste contexto, apresento a obra “Reflexdes, desafios e
possibilidades na educagao contemporanea”, que € fruto de riquissimas
discussOes e analises realizadas no ambito educacional. Nela, os autores
versaram sobre aspectos tedricos e praticos de questdes presentes nos di-
ferentes contextos educacionais, com foco nas mudangas que vém ocor-
rendo nos ultimos tempos na drea da educagao.

Cada capitulo revela o empenho de cada autor em trazer a luz
reflexdes acerca de situagdes desafiadoras presentes nos processos de en-
sino e aprendizagem, bem como apontar caminhos que proporcionem
novas possibilidades de enriquecimento do fazer docente, contribuindo,
assim, para uma melhor qualidade da educagdo. Neste sentido, a concep-
¢do de Freire ocupa o seu lugar, ao reunir a escrita de varios autores de
diferentes locais e diversas realidades, de modo a compor uma obra que
retrata a interlocug¢ao entre os sujeitos.

Sendo assim, tenho a imensa satisfacao de convidar-lhe a leitura
desta obra, cujas abordagens remetem, em tempos contemporaneos, a
reflexdes instigantes e inovagdes profissionais, imprescindiveis para uma

\

educagdo que mobiliza os individuos a criticidade. Considero que as

1 FREIRE, P. Extensdo ou comunica¢do? Tradugido Rosisca Darcy de Oliveira. 4. ed.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979.
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reflexdes aqui apresentadas motivardo e inspirarao os leitores a buscarem
outros textos, dando seguimento aos seus estudos e as suas pesquisas.

Agradeco a todos os pesquisadores participantes desta obra.

Espero que este trabalho coletivo fornega subsidios aos profissio-
nais da educagao, tao desejosos de ampliagao em seu repertorio de apren-
dizagem. Além disso, que seja propagado, afim de que outras publicagdes
sejam organizadas de modo a ampliar as reflexdes acerca da tematica
aqui apontada.

Joselma Silva



PREFACIO

Fazer o prefacio dessa obra, certamente, ¢ um misto de sentimen-
tos, alegria, surpresa e incerteza, sim, afinal, envolve responsabilidade e
compromisso, uma vez que, posso te instigar a criar uma curiosidade em
continuar ou ndo! Mas, por favor, continue.

Vivenciamos (e ainda estamos) momentos dificeis nesses ultimos
anos, na qual, exigiu uma reestruturagdao no campo educacional, por par-
te dos professores, instituigdes de ensino, estudantes, e nas formas de en-
sinar, em que, ndo tivemos tempo para planejar e se preparar.

As coisas aconteceram de forma acelerada, sem permitirmos pen-
sarmos, e obriga-nos a agir, mesmo que de forma errénea. Em alguns
momentos indagamos a nds mesmos, e agora? O que fazer? Para onde ir ?

Aos poucos e em passos lentos estamos desacelerando, mas o
processo que foi construido, permanecera e consequentemente surge a
necessidade de estabelecer discussdes para registrar essas experiéncias e
nortear para os novos desafios.

Particularmente, comparo a educagdo semelhante a um oceano,
com inumeros segredos, mas apenas serdo descobertos se for a procura,
para isso, € imprescindivel nadar, nadar e nadar, caso contrario, s6 conhe-
ceremos as margens que nos conduzem a qualquer direcao. Na pratica
e vivéncias nas salas de aula nao ¢ diferente, é preciso se aprofundar,
mergulhar, até inundar-se por completo, isto é, conhecimento é poder, e
por que nao busca-lo?

Para te ajudar a inundar-se trouxemos uma obra de leitura simples
e de facil entendimento, na qual, direcionara para novos conhecimentos a
partir de discussdes a respeito da educagao contemporanea, seus desafios
e possibilidades, com o intuito de estabelecer pontes para novos apren-
dizados que certamente surgirdo e a partir desses saberes, vocé, leitor,
poderd abranger novas experiéncias que serdo consideradas aplicaveis
dentro do contexto que vocé estd imerso. Mesmo que esse tema também
te deixe com um misto de sentimento, te desafio a continuar!
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Existe um oceano a sua espera.
Desejo uma 6tima leitura e a todos!

Ranyelle Lopes Barros

10



A PANDEMIA DO NOVO COR-'ONAVI'RUS E
SEUS IMPACTOS NA EDUCACAO DE JOVENS
E ADULTOS

Bruna Beatriz da Rocha'
Rebeca Freitas Ivanicska?

1 INTRODUCAO

A Educacgao de Jovens e Adultos (EJA) traz em seu contexto expe-
riéncias, historias e vivéncias unicas de estudantes que buscam na escola
possibilidades de aprendizagem e mudancas, que podem ser oportuniza-
das por meio do conhecimento.

O autor Alves (2020), evidencia que o Novo Coronavirus
(COVID-19) afetou a saude publica de maneira brusca, tirando vidas de
diferentes grupos de idades e, as medidas de distanciamento e isolamento
social recomendadas pela Organizagdo Mundial de Saude (OMS) ten-
sionaram a economia, refletindo na paralisagdo de distintos servigos e
atividades, dentre eles a educacao.

O mesmo autor, apresenta dificuldades encontradas na area edu-
cacional no Brasil nesse periodo. Para ele, ainda ha uma auséncia de
computadores e de meios digitais para boa parte da populagao brasileira,
além disso, destaca a falta de experiéncia com a interface das platafor-
mas, que vém ocupando espago para a transmissao de conhecimentos
com o denominado ensino remoto.

1 Mestra em Educac¢io, pela Universidade Federal de Lavras. Pos-graduanda em
Didatica e Trabalho Docente, pelo Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais-
-Campus Sdo Jodo del-Rei. Possui graduagdo no curso de Licenciatura em Educa-
¢do Fisica, pelo Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais-Campus Barbacena.
Professora na rede privada de ensino. bruuna_rochal@hotmail.com.

2 Advogada e Pedagoga. Mestra em Educagdo pela Universidade Federal de Lavras.
Especialista em Educagdo Basica pela Rede Estadual de Minas Gerais/Lavras.
rebeca_015@hotmail.com.
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Sabe-se que as unidades educacionais voltadas para a EJA devem
proporcionar ao estudante jovem e adulto autonomia, tendo em vista a
aprendizagem e levando em consideragdo a vivéncia historica desse su-
jeito. Portanto, o intuito desta pesquisa ¢ direcionar um olhar para os es-
tudantes e também para os professores, compreendendo os desafios que
estes estdo enfrentando para lidar com o ensino remoto e identificando
como estd sendo a consolidagdo do conhecimento e das praticas educati-
vas em um periodo marcado por incertezas devido a pandemia do Novo
Coronavirus.

Assim, este trabalho pode contribuir para o meio académico e para
a sociedade, em especial para os sujeitos do EJA, pois os dados e infor-
magdes buscardo o enfoque na educagdo sem deixar de lado aspectos
politicos, sociais e culturais. Ademais, destaca-se a importancia da pro-
ducao sobre a Educagao de Jovens e Adultos, que tem como objetivo cen-
tral a concretizagao do conhecimento e a criagcao de possibilidades para
os alunos expandirem novos horizontes e terem novas oportunidades.

2 DESENVOLVIMENTO

A educacdo de jovens e adultos (EJA) é uma modalidade de ensino
que oferece as pessoas que nao tiveram acesso, por algum motivo, ao en-
sino regular na idade apropriada a oportunidade de estudar. Esse modelo
de educacdo pode mudar a vida de um individuo, permitindo-lhe rees-
crever sua historia com novas possibilidades por meio do conhecimento
(LOPES, 2005).

Em consonancia com tal ideia, a autora Andrade (2004), afirma
a necessidade de propostas e concepgdes que compreendam quem sao
esses sujeitos, reforcando que os processos pedagdgicos deverdo ser ela-
borados e desenvolvidos suprindo as necessidades e desejos, visando um
comprometimento com a formag¢ao humana desses alunos.

Construir uma EJA que produza seus processos pedagogicos,
considerando quem sao esses sujeitos, implica pensar sobre as
possibilidades de transformar a escola que os atende em uma
institui¢do aberta, que valorize seus interesses, conhecimentos
e expectativas; que favorega a sua participagdo; que respei-
te seus direitos em praticas e ndo somente em enunciados de
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programas e conteudos; que se proponha a motivar, mobilizar e
desenvolver conhecimentos que partam da vida desses sujeitos;
que demonstre interesse por eles como cidaddos e ndo somente
como objetos de aprendizagem (ANDRADE, 2004, p. 1).

A educagdo no contexto atual, devido a pandemia do Novo
Coronavirus, passou e continua passando por mudangas que tém afetado
o processo de ensino e aprendizagem, inserindo no sistema educacional
a utilizagao de novas metodologias de trabalho que ndo eram utilizadas
por muitos educadores em seus ambientes de ensino (MARQUES, 2020).
Essa inser¢ao de recursos digitais se deu mais intensamente apés a pan-
demia que, como ja foi mostrado, afetou diversos setores, principalmente
a educacao.

Medidas de prevengdo tiveram que ser tomadas, entre elas en-
contra-se o distanciamento social, que se tornou elemento basico para
diminuir a transmissdao da COVID-19. A partir disso, as instituigdes de
ensino se encontraram com a necessidade de suspender as aulas presen-
ciais, e um numero significativo dessas institui¢cdes deu continuidade na
educagdo por meio do ensino remoto ou ndo presencial (MARTINS;
ALMEIDA, 2020). “O contrario das experiéncias planejadas desde o
inicio e projetadas para serem online, 0 Ensino Remoto de Emergéncia
(ERT) é uma mudanga temporaria para um modo de ensino alternativo
devido a circunstancia de crise” (HODGES et al, 2020, p.6).

Esta terrivel pandemia, além de causar muita dor e muitas
perdas, serviu para mostrar, também, que essa nova realida-
de acentuou, ainda mais, as desigualdades no Brasil como um
todo, devido ao fato de os jovens das periferias, das cidades
aonde ndo chegam sinal de internet ou de televisdo de forma
adequada, estarem privados do direito a aprendizagem € ao co-
nhecimento (OLIVEIRA; LISBOA; SANTIAGO, 2020, p23).

Refletindo sobre a Educagao de Jovens e Adultos no periodo de
pandemia, nota-se que essa modalidade de ensino é uma das mais vul-
neraveis pela interrupgdo das atividades escolares. Os alunos do EJA ja
possuem um historico marcado por exclusdes educacionais, além de ter
marcas também de negligéncias governamentais, que com a pandemia se
mostram ainda mais graves, sendo, portanto, os sistemas de ensino um
grande desafio (JUNIOR et al, 2020).

13
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Ainda de acordo com Junior et al (2020), o EJA possui um conjun-
to de elementos que ndo podem ser deixados de lado, como o desempre-
g0, os empregos informais e as condi¢des de subemprego, além disso, a
pouca escolarizagdo, as desigualdades sociais e educacionais, 0 acesso as
tecnologias, que € restrito para muitos alunos, se agravaram ainda mais
com a pandemia do Novo Coronavirus.

As implica¢des nas mudancas na educagao exigem um dominio de
novos recursos digitais para o exercicio da cidadania, bem como impoem
ao estado o dever de implantagdo e garantia aos alunos da EJA, formas
contemporaneas de leitura do mundo, ndo podendo reservar-se apenas
a oferta do ensino propedéutico (CIPRIANO E RIBEIRO, 2020). Estes
autores afirmam que “a falta de politicas publicas que garantam internet,
a falta de instrumentalizacao das escolas de tecnologias modernas e de
capacitagdo dos professores sdo entraves a tal processo de inclusdo das
novas tecnologias” (CIPRIANO E RIBEIRO, 2020, p. 3).

Portanto, com a pandemia da COVID-19, a Educagao de jovens e
adultos se depara com novos desafios que delimitam ainda mais os dire-
tos desses estudantes, o que impede que esse modelo educacional cumpra
com suas finalidades politicas, éticas, estéticas e sobretudo critica.

O parecer CNE N.° 05/2020, nao consta elabora¢des metodologi-
cas nem possibilidades para a execugdo e desenvolvimento do trabalho
pedagogico na EJA, diferente do que ocorre em outras modalidades du-
rante o periodo em que a pandemia se encontra ativa. Destaca-se tam-
bém que ndo é citado explicitamente o ensino remoto como alternati-
va ao ensino presencial. A diretriz reforca apenas a importancia de se
analisar a legislacao da area - Parecer CNE/CEB n° 11/2000, Resolu¢do
CNE/CEBn° 1/2000, Resolugado CNE/CEB n° 3/2010 -. A falta de uma
orientacao reafirma a vulnerabilidade dessa drea da educagdo, pois ha
sujeitos que ndao possuem meios para acessar a internet ou as devidas
habilidades com as tecnologias digitais, além de se depararem com o de-
semprego causado pela retragio econdmica (JUNIOR et al., 2020).

E nesse sentido que se torna fundamental uma educacio de
qualidade para o publico da EJA, pois para eles ndo ha muitas
alternativas. Estdo de passagem, justamente porque anterior-
mente, no que seria o prazo normal de sua formagao educativa,
o Estado se fez ausente, seja pela necessidade de trabalho, seja

14
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pela falta da escola publica de qualidade, seja por diversos fato-
res excludentes (JUNQUEIRA, 2017, p. 19).

Por fim, Junior et al. (2020) aponta que é importante compreen-
der as necessidades dos estudantes do EJA que buscam novos caminhos
para a aprendizagem por meio do conhecimento. A Educac¢do de Jovens
e Adultos nao pode ficar de fora da nova realidade empregue por diretri-
zes. Pensar em novas praticas educativas inclui refletir como esta sendo
desenvolvido o atual processo de ensino e aprendizagem, trazendo como
algo primordial o reconhecimento de distintas idades, culturas e também
distintas condi¢des sociais dos estudantes.

3 CONSIDERACOES FINAIS

A problematica dessa pesquisa se situa em compreender as dificul-
dades em tempos de pandemia que os estudantes da Educacao de Jovens
e Adultos e os professores enfrentam. Concorda-se com Nascimento
(2013, p. 21), quando relata que “ muito importante que o professor
conheca a realidade de seus alunos, seu cotidiano, suas vivéncias, que
servirdo de conteudos a serem trabalhados. A pratica da a¢ao-reflexdao-a-
¢do permite ao professor langar estratégias para o sucesso do processo de
ensino-aprendizagem”.

Para Freire (1999), os saberes necessarios a pratica educativa inclui
a disponibilidade curiosa a vida, os desafios que ela inclui e aponta que
nao ha razao para se envergonhar por desconhecer algo. Além disso, o
mesmo autor Freire (1978), afirma que é preciso reconhecer inclusive,
que a propria opressao vivida por esses jovens e adultos ¢ uma matriz
formadora.

O adulto que assume o papel de estudar e também trabalhar é um
ser social que traz experiéncias de vida e conhecimentos acumulados.
Esse individuo é um ser integral, pois suas dimensdes fisicas, emocio-
nais, politicas, cognitivas, sociais interagem no processo de construgao
do conhecimento.

Além de refletir sobre o sujeito do EJA e as praticas educativas vol-
tadas para essa modalidade, é necessario se obter politicas publicas que
confiram a materialidade da alfabetizagao desses alunos, o que implica

15
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também articular devidamente oportunidades de qualificagdo profissio-
nal e acesso as tecnologias da comunica¢ao e informagado. Sendo assim é
importante expandir o financiamento destinado a EJA e reverter a situa-
¢do de despreparo e desvalorizagdo.

Fala-se muito que essa ¢ a era da inclusao, entretanto, os alunos
da EJA, precisam ser incluidos na alfabetiza¢do, bem como, no
mundo, um mundo em constante mudan¢a. Os mesmos jovens
e adultos que precisam da leitura e da escrita para se colocarem
no mercado de trabalho, também precisam dessa alfabetizacao
tecnoldgica para que possam participar e acompanhar esse
constante avango por que vive a nossa sociedade (PACHECO
etal, 2011, p. 1165).

Adentrando o acesso as tecnologias da comunicag¢do e informagao
para os estudantes, devido a pandemia do Novo Coronavirus, as escolas
se fecharam buscando evitar a aglomeragao, os educadores e os alunos
estdo sendo estimulados a dar continuidade ao ensino em suas casas.
Em alguns casos, ndo ha um preparo e nem formagdes existem, apenas
a imposi¢ao do uso de tecnologias digitais para a educagdo, sem a devi-
da orientagdo ou formacgao para os docentes e os alunos. Outra questao
importante ¢ em relacdo ao ensino remoto e a desigualdade social que
pode impedir o acesso do aluno a equipamentos e provedores de internet
adequados, o que dificulta que alguns estudantes realizem o acompanha-
mento das atividades escolares.

Por fim, mesmo nao tendo respostas referentes ao fim concreto da
pandemia, o direito a Educag¢do de Jovens e Adultos nao esta suspenso,
sendo assim, nenhum aluno de EJA deve ficar excluido, pelo contrario,
deve-se trabalhar para que se obtenha praticas educativas que fagam sen-
tido para esses jovens. E vélido ressaltar que algumas tarefas e ativida-
des remotas possam ser inviaveis dadas as condi¢des do aluno, por isso,
ressalta-se a necessidade de mediagdo e interagdo permanente com es-
ses estudantes. Assim, é importante garantir o acesso dos sujeitos a EJA
com condigdes escolares objetivas (sinais de telecomunicacao, televisao,
radio, notebook, telefones, internet); o estado também deve ter um pa-
pel ativo trazendo inclusao de politicas publicas, afinal, trata-se de uma
populacao, em sua maioria, em contexto de vulnerabilidade social e, a
pandemia tende a acarretar desemprego, precarizagao do trabalho, medo,
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inseguranga, incerteza e falta de protecao desses estudantes.
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DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E
PROFISSIONALIDADE
DOCENTE: ELEMENTOS EVOLUTIVOS
PARA A FORMAQAO DOCENTE

Joselma Silva’

Ilsa do Carmo Vieira Goulart®

E exactamente esse o lugar geométrico onde situo os professores
como profissionais de ensino num futuro que se deseja proximo: no
lugar onde se exerce a passagem mediadora entre saberes e apren-
dentes por acgdo especializada deste agente tornado profissional...

(ROLDAGO, 2005, p. 124)

1 Abrindo o dialogo

Iniciamos o dialogo com destaque ao contexto mencionado na
epigrafe, centralizado a partir do “ser professor”, ou seja, o agente que
se torna profissional quando encontra e entende sua posi¢ao, “a passa-
gem mediadora entre saberes e aprendentes”. Entendemos que existem
muitos elementos a favor da formagao inicial e continuada do professor,
no entanto, buscamos neste capitulo nos atentar para o desenvolvimento
profissional e a profissionalidade docente, os quais garantem uma carrei-
ra percorrida entre processos de ensino, de modo que as agdes pedagogi-
cas desenvolvidas proporcionem aprendizagens e consolide saberes aos

1 Mestra em Educagdo (UFLA/MG). Professora da Rede Municipal de Lavras. In-
tegrante do Programa Residéncia Pedagogica. Pesquisadora do Nucleo de Estudos
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2 Doutora em Educacdo (UNICAMP/SP). Professora do Departamento de Educa-
¢do e do Programa de Pés-graduagdo em Educagdo da Universidade Federal de
Lavras. Coordenadora do Nucleo de Estudos em Linguagens, Leitura e Escrita
(NELLE). E-mail: ilsa.goulart@ufla.br.
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alunos e aos docentes.

Neste sentido, a profissao docente nao é estatica, inerte, pelo con-
trario, constitui-se a partir da apropriagao e mobilizagao de saberes de si,
do outro e do mundo, envolvendo conhecimentos adquiridos tanto por
meio de discussdes, estudos ou conceitos tedricos, quanto por expe-
riéncias pragmaticas, pois é a partir desta continua troca entre os sujeitos
que o docente evolui profissionalmente e alcanga com éxito as necessida-
des dos alunos, contribuindo assim para uma educa¢dao mediadora.

Para melhor apresentacao da reflexao proposta, dividimos o dia-
logo em dois topicos. No primeiro tépico, discutimos sobre o desenvol-
vimento profissional, relatando alguns conceitos, demonstrando de que
forma pode ocorrer tal desenvolvimento, bem como os meios importan-
tes para que cada professor possa vivencia-lo com eficiéncia e qualidade.
Para explanar esta questdo, fundamentamos em alguns autores, dentre
eles citamos Garcia (2009a, 2009b); Gatti et al. (2019) e N6voa (2007).

No segundo topico tratamos da profissionalidade docente, a qual
¢ discutida com abordagens préximas a partir de diferentes autores na-
cionais e internacionais, dentre os quais destacamos: Menslin e Hobold
(2012), Rocha (2012), Roldao (2005), Shulman (2015), Tardif e Lessard
(2005) e Zeichner (1993) que tém defendido algumas questdes como: os
variados espagos de aprendizagem da atividade docente; a formagao re-
flexiva; os diversos saberes construidos ao longo do tempo individual-
mente e coletivamente; o encontro do professor de si mesmo, enquanto
profissional. Estas questdes, dentre outras, abarcam estudos destes au-
tores e revelam que a profissionalidade docente bem alicercada no “ser
professor” faz toda a diferenca positiva na sua vida profissional, na cons-
trug¢do da aprendizagem dos alunos, na formac¢ado de professores, na qua-
lidade do ensino, seja da Educagao Basica ou da Educacao Superior.

2 Desenvolvimento Profissional: conceitos, processos e
particularidades

Formar professores nos dias atuais é desafiador, pois os impasses
e sobressaltos, de diversas ordens, ao longo da carreira docente sdao mul-
tiplos e exigem, por vezes, novos/outros pensamentos, atitudes e olhares
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sobre a propria pratica pedagogica e a educagao. Por este motivo € que a
discussao das relagdes entre formag¢ao docente e desenvolvimento profis-
sional nao se esgota. Para definir o desenvolvimento profissional Garcia
(2009a) expde:
Como podemos verificar, as definigdes, tanto as mais recen-
tes como as mais antigas, entendem o desenvolvimento profis-
sional docente como um processo, que pode ser individual ou
coletivo, mas que se deve contextualizar no local de trabalho
do docente — a escola — e que contribui para o desenvolvimen-
to das suas competéncias profissionais através de experiéncias

de diferente indole, tanto formais como informais. (GARCIA,
2009a, p.10).

Para o autor a formagdo profissional estd ligada a ressignificacdo
de formacgao inicial e continuada pautada nos saberes individuais e coleti-
vos e nas trocas de aprendizagens. Tal formagao deve orientar-se por um
processo singular do “saber fazer”. Nao basta ter contato com as infor-
magdes sobre competéncias do exercicio da profissao, mas é preciso uma
construgao de procedimentos e atitudes, as quais sao necessarias durante
toda a carreira docente.

Para Gatti et al. (2019, p. 183) pode-se definir o desenvolvimento
profissional docente como “[...] um processo de longo prazo, que pode
ser individual ou coletivo e que, integra diferentes oportunidades e expe-
riéncias, planejadas ou nao, que contribuem para aquisi¢ao dos conheci-
mentos profissionais da docéncia”.

Garcia (2009b, p. 10) refor¢a que “o desenvolvimento profissional
¢ um processo de longo prazo que integra diferentes tipos de oportunida-
des e de experiéncias, planejadas sistematicamente, de forma a promover
o crescimento e o desenvolvimento profissional do professor”.

Nessa discussao, desenvolver-se profissionalmente estd relacionado
a ideia de renovagao e inovagao e, neste sentido, a pesquisa e a educagao
apresentam algumas semelhangas: ambas valorizam o conhecimento, a
reconstru¢ao do sujeito, as investigagoes, aliam teoria a pratica, ndo co-
locam-se como objeto, desaprovam modelos prontos, apoiam espagos de
liberdade de expressao (DEMO, 2011a, p. 10). Logo, na concepg¢do de
Demo (2011a, p. 11) “Pesquisar e estudar sao processos coincidentes”.

O autor ainda refor¢a que o desenvolvimento profissional docente
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surge também com estudos e pesquisas cientificas que norteiam os prin-
cipios educativos, evitando assim os modelos imitadores em que, muitas
vezes, nos reproduzimos em nossa profissao. Contudo, segundo o autor,
ao invés de imitagdes ou reproducdo de acgdes, de atividades, de com-
portamentos, deveriamos buscar a nossa prépria elaboragdo, criagao,
originalidade, a partir das nossas inquietagdes e inspiragdes, procurando
estabelecer praticas inovadoras que dialogam com as teorias. (DEMO,
2011b, p. 10).

Em consonancia a este contexto, Garcia (2009a, 2009b) e Gatti
(2019) demonstram em suas afirmativas que o desenvolvimento profis-
sional promove crescimento e renovagao, agregados as experiéncias e
oportunidades ao longo da carreira. O resultado deste desenvolvimento
terd um alcance qualificavel na educag¢ao quando o professor buscar um
profissionalismo progressivo, ou seja, estudando, aperfeicoando e pesqui-
sando; enquanto as politicas publicas de formagao de professores direcio-
narem-se ao avan¢o da qualidade da Educag¢do Basica.

Nessa dire¢ao, podemos questionar: como se da o processo de de-
senvolvimento profissional docente? Para responder a essa questao, en-
tendemos que este desenvolvimento € entrelacado com a qualificacao da
fun¢do docente, seguido, posteriormente de uma formag¢ao permanente.
Novoa (2007) escreve alguns pontos que merecem destaque para funda-
mentar como ocorre tal processo. O autor propde quatro evolugdes de
ideias pré-existentes.

A primeira refere-se ao autoconhecimento do professor como pes-
soa desenvolvendo a sua reflexdo ética. A segunda evolugao diz respeito
a andlise coletiva das praticas, o que ndo se restringe a valorizagdo da
experiéncia e da reflexdo destas praticas, mas a uma reflexdao pondera-
da. A terceira transformacgao relaciona-se com os ambientes de forma-
¢do. Nesse sentido, N6ovoa (2007, p. 204) argumenta que € necessario o
avango de “organizacdao de ambientes favoraveis a formagao-inovagao e
para a emergéncia e movimentos pedagdgicos concebidos como espagos
de formagao”. A quarta evolugdo associa-se a ideia de um movimento
de pesquisas compartilhadas entre professores. Partindo deste contexto,
Novoa (2007, p. 204) afirma a importancia do “refor¢o do papel da uni-
versidade na formagao de professores e para praticas de pesquisa e de
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escrita partilhadas pelos professores”.

Em sintese, o autoconhecimento como pessoa, a reflexao das pra-
ticas, as disponibilidades de espagos formativos e a interagdo entre uni-
versidade e escola sdo requisitos constituintes para um desenvolvimento
da profissao docente, envolvendo a formag¢ao permanente e a formagao
inicial, a fim de garantir a melhoria de competéncias profissionais dos
professores.

Demo (2011a, p. 80) também traz caracteristicas particulares a res-
peito do desenvolvimento de um profissional, as quais enumera como: (1)
Pesquisa, que esta relacionada ao interesse de cada um, manter-se infor-
mado em novidades e oportunidades de inovagao; (2) Atualizagao, que
se refere a participagdo em cursos e eventos que oferegcam capacitagao;
(3) Retorno a Universidade, que estd relacionado com a reconstrugao
de suas bases profissionais; (4) Autoavaliacdo, que remete a0 processo
necessario para quem trabalha na educac¢ado; (5) Avaliagdo, que diz res-
peito a uma interveng¢dao com o objetivo de uma qualificagao, tendo um
entendimento amplo do processo onde todos os pares sdo envolvidos; (6)
Qualidade, aspecto que torna-se visivel e efetivo quando o trabalho é rea-
lizado com participagdo e discussao em grupo; (7) Trabalho de equipe,
remete a uma Otica critica, reconstrutiva, multidisciplinar, sem desfazer
o trabalho individual o qual também é importante; (8) Teorizagdo das
praticas, que trata do repensar sobre as mesmas e voltar-se as teorias, ou
seja, desenvolver o movimento a¢ao-reflexdao-acgao.

Consideramos também que os saberes docentes s3ao fatores
colaborativos para o desenvolvimento profissional. Explorando esta afir-
mativa, Tardif (2002, p. 58) ressalta que: “[...] os saberes mobilizados e
empregados na pratica cotidiana, saberes esses que dela provém, de uma
maneira ou de outra, e servem para resolver os problemas dos profes-
sores em exercicio, dando sentido as situagdes de trabalho que lhes sdao
proprias”.

Segundo o autor, estes saberes interferem na atuagdo do professor
que ja se encontra em exercicio e na atuacao do futuro professor que
caminha na profissdao docente. Desse modo, Tardif (2002, p. 61) defen-
de o valor destes saberes dizendo que sdo “[...] plurais, heterogéneos,
pois trazem a tona, no proprio exercicio do trabalho, conhecimento e
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manifestagdes do saber-fazer e do saber-ser” e ainda acrescenta “[...] os
diversos saberes... provém de lugares sociais anteriores a carreira pro-
priamente dita ou situados fora do trabalho cotidiano” (TARDIF, 2002,
p. 64).

Assim sendo, o desenvolvimento docente se da também com os
conhecimentos sociais provenientes da familia, dos amigos, de comuni-
dades e de outros grupos sociais; da historia pessoal, cultura, crengas e
valores; da trajetoria escolar; da formagdo profissional em institui¢cdes
superiores; de participagdo em programas e outros cursos e da experién-
cia da pratica educativa.

A partir da interacdo entre diferentes grupos sociais, segundo
Tardif (2000, p. 15), os professores desenvolvem-se profissionalmente
em tempos diferenciados e personalizados. Personalizados porque re-
ferem-se a busca de cada professor a sua qualificagdao tanto individual,
quanto em parceria através de um colega, de um apoio pedagogico, de
um suporte técnico. A ideia aqui evidencia um aspecto importante para
o desenvolvimento profissional docente: o enriquecimento da formagao
em rede de professores. Diferenciados porque ha formagao individual ou
coletiva, de acordo com a necessidade local.

Consideramos outro aspecto que pode contribuir para o desenvol-
vimento profissional ¢ a utiliza¢ao da tecnologia a qual produz comuni-
cagdo, produtividade, agilidade, beneficios; enfim, aspectos originados
do mundo digital. Este aspecto, muitas vezes, gera nas relagdes sociais,
especialmente em alguns professores, exclusdo e angustia, pelo fato de
nao estarem acostumados com funcionalidade de tantos dispositivos
tecnoldgicos.

Sendo assim, Gatti (2019, p. 18) aponta que “A sociedade em rede
também se manifesta na transformacao da sociabilidade, pois o que se
observa é que as pessoas integraram as tecnologias as suas vidas”.

Diante disto, as dimensdes funcionais da sociedade estao ligadas em
todo o planeta, ou seja, isto ocorre em um processo de globalizagdo. Essas
evidéncias revelam a necessidade de novos paradigmas cognitivos, éticos
e sociais, bem como em processos educativos. Assim, ndo basta inserir a
internet nas escolas e inserir computadores, tablets, dentre outros meios
digitais existentes. Estes, por si s, ndo promovem mudangas sociais.
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Contudo, pensando que o0s sistemas tecnologicos atuais estao supe-
rando os sistemas tecnologicos anteriores, € preciso analisar “para que”,
“por quem” e “como” sdao usados no contexto educacional, visando um
instrumento inovador e inclusivo.

Enfim, o desenvolvimento profissional ocorre em um caminho
composto por varias fases e mudangas nas dimensdes de identidade, sen-
sibilidade e socializac¢ao e isso ocorre na incorpora¢ao de todos ao traba-
lho escolar: corpo docente, direcao e coordenacao. Tendo em vista que
o objeto de trabalho docente é o aluno, exige-se do professor uma tarefa
continua, a longo prazo, pautada em revisoes de seus saberes adquiridos
por meio da experiéncia e da capacidade de reflexdo das praticas.

Pensando que o desenvolvimento profissional relaciona-se a iden-
tidade docente aproximamos o contexto tedrico de Gatti (2019) ao autor
Garcia (2010, p. 19) o qual destaca que “As identidades docentes podem
ser entendidas como um conjunto heterogéneo de representagdes pro-
fissionais e como um modo de resposta a diferenciagdo ou identificacao
com outros profissionais”. O autor também descreve que “A identidade
docente é tanto a experiéncia pessoal como o papel que lhe é reconhecido
atribuido numa dada sociedade”.

Partindo dessa premissa, os formadores precisam assegurar sua
garantia a uma qualificacdo adequada, proporcionando assim um desen-
volvimento profissional para toda a classe de docentes. Da mesma forma
que os alunos possuem seus direitos, os professores necessitam também
adquirir seus proprios direitos de uma formagdo compativel com as exi-
géncias almejadas pela sociedade. Logo, o desenvolvimento profissional,
sendo um processo de formag¢ao docente, ¢ como uma “teia de aranha”,
onde para se chegar ao sucesso da carreira, todos os atores sao envolvi-
dos, focados nas mesmas metas, tendo em vista o0 bem comum, com o
objetivo de formar cidadaos competentes em varias dimensoes. Com isso
o emaranhado destes sujeitos fara com que haja a (re)constru¢ao de uma
sociedade que valorize mais os profissionais da educacgao.

3 Profissionalidade Docente: algumas consideracoes

A mediacao didatica caracterizadora da docéncia constroi-se, re-
constroéi-se, refaz-se na medida em que o professor reflete sobre sua pratica,

26



REFLEXOES, DESAFIOS E POSSIBILIDADES NA EDUCACAQ
CONTEMPORANEA

ressignificando-a com seus pares, com os estudantes, construindo e recons-
truindo a sua profissionalidade docente (ROCHA, 2012).

Outro elemento que tem ganhado visibilidade, gradualmente, na
docéncia ¢é a profissionalidade. Primeiramente passamos a entender al-
gumas concepgdes sobre este elemento. Rocha (2012, p. 6) compreende
profissionalidade “[...] como algo que nao se impde, mas que resulta de
uma construgdo no exercicio profissional, ou seja, da/ na agao docente”.
Roldao (2005, p. 108) define como “[...] conjunto de atributos socialmen-
te construidos, que permitem distinguir uma profissao de outros tipos de
actividades”.

Partindo dessas consideragdes iniciais, a profissionalidade ¢ um
processo interno, ou seja, o professor exerce sua profissao considerando
seu contexto escolar e age produzindo saberes, os quais sdo componentes
da sua pratica.

Ainda se tem a visdao de que para ensinar, o professor necessita so-
mente dominar os conhecimentos especificos de sua drea, bem como os
conhecimentos pedagdgicos. Contudo, considerando a docéncia como
algo mais amplo, Rolddo (2005) aponta sua perspectiva:

E contudo ¢ este saber, propriamente educacional, que confi-
gura a especificidade profissional do docente, que lhe permite
saber mobilizar modos de agir mediadores, entre o saber con-
teudinal em causa e sua apropriacdo pelos aprendentes para
que com ele construam conhecimento novo. (ROLDAOQO, 2005,
p. 122).

E necessaria a mediagdo do professor entre o saber e o ensinar,
uma vez que os desafios da docéncia sao postos diariamente. Quvimos
muitas frases, principalmente entre alunos, como estas: “O professor sabe
toda a matéria, mas nao consegue transmitir” ou “A professora domina o
conteudo, mas nao entendo nada o que ela explica”. E semelhantemente,
existem outras falas no ambiente educacional. E pela luta destas
deficiéncias na postura e organizacdo didatica da aula que Rocha (2012,
p. 8) afirma que “Saber produzir essa mediacao didatica é ser um profis-
sional do ensino, para cuja atividade a docéncia exige, além de um amplo
conhecimento cientifico de sua area de atuacdo, o dominio dos saberes
pedagdgicos, necessarios a pratica docente”.
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Além dos conhecimentos cientificos, pedagdgicos e medidticos que
constituem a profissao docente ha outros pontos consideraveis importan-
tes, os quais Roldao (2005) descreve como descritores de profissionalida-
de. Sdo eles: a especificidade da fungao que se refere ao reconhecimento
social da atividade docente; o saber especifico da fun¢do, indispensavel
ao desenvolvimento da atividade, explicitado anteriormente; o poder de
decisao que diz respeito ao controle e autonomia do exercicio profissio-
nal; pertenga a um corpo coletivo. E para esta tltima descri¢ao dialoga-
mos com Novoa (2009, p.3): “Os modos de profissionalidade docente
implicam um refor¢o das dimensdes colectivas e colaborativas, do traba-
lho em equipa, da intervengdo conjunta nos projetos educativos de esco-
la”. Sendo assim, a coletividade é uma abordagem de grande relevancia
para o processo da profissionalidade.

Tratando-se de como ocorre a constituicao da profissionalidade,
Novoa (2007, p. 202) destaca trés questdes importantes para 0 avango
da valorizagdo da profissao. A primeira refere-se a “substituicao de uma
concepgdo técnica do trabalho docente [...] pelas perspectivas do profes-
sor reflexivo”. A segunda consiste na “articulagdao entre o espago escolar
e 0 espago universitario”. A terceira refere-se “a transicao de uma logica
que separava os diferentes tempos de formacgao, privilegiando claramente
a formacgao inicial, para uma logica integrada de desenvolvimento pro-
fissional”. Sintetizando esta ideia, o N6voa (2007) descreve que “Estas
tendéncias permitem aproximar a questao do status, ndo so a partir dos
critérios tradicionais (prestigio, autoridade, remunera¢ao, mas também a
partir de um novo entendimento da profissionalidade docente”.

Neste contexto, a compreensao da profissionalidade leva a uma
formagao reflexiva mencionada também por Zeichner (1993, p. 18) di-
zendo que refletir “[...] implica mais do que a busca de solugdes logicas e
racionais para os problemas. A reflexdo implica intui¢ao, emogao e pai-
x40 [...]". Considerando a reflexdo conduzida ao dialogo entre o espago
escolar e o espago universitario, Zeichner (1993) discute que:

Reflexdo significa o reconhecimento de que a produgdo de
conhecimentos sobre o que é um ensino de qualidade ndo ¢
propriedade exclusiva das universidades e centros de investi-
gacao e desenvolvimento e de que os professores também tém
teorias que podem contribuir para uma base codificada de
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conhecimentos do ensino. (ZEICHNER, 1993, p. 16).

Por fim, dialogamos com Shulman (2015, p. 214) “Portanto, a
formacgao de professores precisa trabalhar com as crengas que guiam as
agOes docentes, com os principios e evidéncias subjacentes as escolas fei-
tas pelos professores”. Assim sendo, a base do conhecimento do profes-
sor ¢ util para fundamentar suas escolhas e a¢Ges, para desenvolver a sua
profissionalidade.

A profissionalidade provém também de experiéncias. Logo,
Menslin e Hobold (2012, p. 3) afirmam que a profissionalidade “E cons-
tituida com base nas diversas experiéncias de vida do docente, entre as
quais tém peso as académicas e profissionais”. As autoras ainda relatam
a responsabilidade do professor formador no que tange aos aspectos de
profissionalidade com a seguinte assertiva: “O professor formador tem
uma significativa responsabilidade, seja na formagao dos futuros profes-
sores como na a¢ao dos professores em exercicio. Essa responsabilidade
esta intimamente relacionada com a constitui¢do da profissionalidade”
(MENSLIN; HOBOLD, 2012, p. 4).

A partir do parecer das autoras, os professores em formagao ob-
servam as agOes dos professores formadores, sua forma de trabalhar e
desenvolvem a agao docente com base em valores, atitudes, praticas, prin-
cipios, normas vivenciadas pelos formadores. Estes, pois, tornam-se re-
feréncias de bons exemplos para os formandos. Em suma, os professores
formadores assumem papel de responsabilidade na formagao de futuros
professores, refletindo imagens, sejam elas positivas ou negativas.

Nessa mesma perspectiva, Rocha (2012, p. 3) ressalta que a pro-
fissionalidade dos professores se constitui em espagos e tempos de for-
magao que se configuram na docéncia. Sendo assim, “[...] os professores
universitarios exercem na constituicao da nogao de profissionalidade dos
professores em formagdo”.

Rocha (2012, p. 5) continua reforcando que a sala de aula é posta
como local de interagdo entre os saberes e as incertezas, espaco de onde
emerge desafios da docéncia. Logo, “E ali, o local em que ocorre a me-
diagao didatica, um lugar privilegiado dos processos de ensino e apren-
dizagem indispensaveis a formagdo dos que dela fazem parte: professor
e aluno”. Na mesma visdao de Rocha (2012), Tardif e Lessard (2005)
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dialogam que estar em uma sala de aula significa:

[...] ser absorvido pelas estruturas praticas do trabalho wuniver-
sitdrio marcando a vida, a experiéncia e a identidade das gera-
¢oes de professores; fazer e refazer pessoalmente essa experién-
cia ...apropriar-se dela, prova-la e suporta-la, dando-lhe sentido
para si e para os alunos. (TARDIF; LESSARD (2005, p. 277).

Na sala o professor desenvolve saberes e enriquece sua pratica na
relacdo com os alunos. Portanto, tem-se na sala de aula, nas palavras
de Rocha (2012, p. 9) uma “[...] relagdo direta com a profissionalidade
docente”.

Para concluir sintetizamos a importancia da profissionalidade
para professores com base em Roldao (2005, p. 110), ao enfatizar que a
profissionaliza¢do ¢ “entendida como o caminho para o estatuto de pro-
fissionalidade”. E este caminho é relevante para a “[...] formag¢ao para
poder exercer a actividade, o que implicou o inicio da configuracao de
um conjunto de saberes que devem sustentar o exercicio”.

Partindo desta base teorica, concluimos que a profissionalidade
docente é uma interioriza¢do de caracteristicas da profissio que com-
preende os conhecimentos técnicos, experiéncias e saberes necessarios a
atividade profissional.

4 Uma reflexao final

Entendemos que o desenvolvimento profissional é importante por-
que diante da conjuntura educacional do magistério em nosso pais, a
condi¢cdo de formagdo tornou-se cada vez mais necessaria aos professo-
res, coordenadores e gestores pedagdgicos das institui¢cdes escolares. Se
ndo houver a busca dessa formagao, sera dificil superar paradigmas que
nado condizem com o processo de ensino e aprendizagem de forma inte-
grativa e dialogica. E preciso que ocorra uma mobilizagio em dois eixos:
na esfera da formagao inicial em busca de uma qualifica¢do dos futuros
profissionais docentes e no ambito da comunidade educacional assumin-
do a importancia da formag¢ao em exercicio, como objeto de reflexdo, a
fim de assegurar a qualidade na educacao.

Frente a isso, entendemos que as pessoas se constituem em seus
diferentes grupos sociais com suas crengas e valores, ao longo da historia.
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Conforme descreve Gatti (2019, p. 19) na seguinte exposi¢ao: “Essas di-
ferenciagdes levam a considerar a importancia da constituicio do hu-
mano-social na historia e para o futuro, o que reporta a educagdo em
abrangéncia ampla, como portadora de consolidagdo de possibilidades
de construcdo de alternativas sociais”.

Neste sentido, sintetizamos que a profissionalidade docente ca-
racteriza-se como algo decorrente das particularidades da profissao,
do trabalho de cada professor. Durante a carreira docente, o professor
¢ capaz de construir, planejar, replanejar e realizar suas praticas peda-
gbgicas e tais praticas se tornam materiais riquissimos para analises e
estudos. Enfatizamos que a aquisi¢ao da profissionalidade docente ocor-
re ao longo do exercicio da profissdo de forma individual, mas também
coletivamente.

Diante desta ideia os saberes e as experiéncias docentes sdo pontos
que fazem o profissional prosseguir sempre em busca das caracterizagdes
que compdem sua profissao. Desta forma, a medida que o docente se
apropria das particularidades de sua profissionalidade, adquire também
o seu desenvolvimento profissional, ou seja, o professor desenvolve-se
profissionalmente articulado aos seus processos de profissionalidade.

Em suma, consideramos imprescindivel momentos de pausa a fim
de refletir a pratica docente; uma pausa para pensar no outro, em si mes-
mo, permitir-se calar e entdo, ouvir outras vozes. Isto é adquirir experién-
cia. Momentos de siléncio ndo quer dizer que ndo temos competéncia
ou que nao sabemos sobre algo, mas sao momentos de aprendizagens a
respeito de nossas a¢des, nossos sentimentos, planejamentos, desejos e
anseios; enfim, sao reflexdes internas de si, do outro e em dialogo com o
mundo que nos cerca.
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A BUSCA POR UMA EDUCACAO
SIGNIFICATICA: DESAFIOS PARA
PROFESSORES ALFABETIZADORES EM UM
CENARIO DE PANDEMIA

Déborah Oliveira Silva'
Joselma Silva?

1 Introducao

Em marc¢o de 2020, a Organizagao Mundial de Saude informou
que um virus denominado SARS-CoV-2 chegava ao Brasil causando uma
doenca: a Covid-19. Devido ao alto indice de transmissao, foram neces-
sarias medidas preventivas na luta contra a doenca e uma delas foi o
distanciamento social. Diante desta situa¢ao, algumas acdes foram rea-
lizadas, de forma emergencial, em todo o territorio brasileiro, das quais
destacamos o fechamento de diversos estabelecimentos e instituicdes
escolares. A partir de entdo, os desafios se intensificaram ainda mais.
Com escolas de portas fechadas, alunos e professores sentiram-se aflitos
perante esta acdo tdo inesperada.

Iniciaram-se neste momento, duvidas por parte dos docentes de
como construir espagos educativos para os alunos, de modo a diminuir os
impactos causados pela auséncia do convivio na sala de aula. A primeira
solugdo surgiu a partir do uso dos recursos tecnoldgicos: computadores,
smartphones, ou outros aparelhos. Porém, muitos alunos, especialmen-
te das escolas publicas, ndo possuem acesso aos recursos tecnoldgicos.
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gens, Leitura e Escrita. E-mail: deboraholliver22@gmail.com.
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REFLEXOES, DESAFIOS E POSSIBILIDADES NA EDUCACAQ
CONTEMPORANEA

Portanto, o caminho encontrado para esta questdo foi a elaboragdo de
atividades impressas que deveriam ser entregues aos alunos por meio da
escola.

A partir de entdo, diante deste cendrio, varios paises investiram em
pesquisas e estudos para que contribuissem com a populagio mundial
contra a resisténcia do virus SARS-CoV-2. Hoje, vivendo o ano de 2021,
uma pequena parcela da populacgao foi vacinada. Apesar da imunizagdo
nos trazer alegria e esperanga, ainda temos incertezas, pois precisamos
que cada vez mais pessoas sejam vacinadas para estarmos seguros em
relagdo ao retorno das aulas. Algumas escolas estao funcionando no sis-
tema hibrido, mas a sensa¢ao de medo e inseguranca ainda é constante.
O fato ¢ que a maioria dos estudantes e educadores aguardam ansio-
samente por dias melhores, almejando a retomada das aulas de forma
presencial.

Neste sentido, ha a necessidade de pensarmos em novos cami-
nhos a serem percorridos, uma vez que o distanciamento social causou
grandes impactos no que diz respeito a educagdo, especialmente para alu-
nos que estavam em processo de alfabetizagdo. Sabemos que o processo
de alfabetizagdo e letramento ¢ uma fase importante e desejada na vida
de uma crianc¢a. Pensando assim, surge a duvida de como (re)comegar
o ensino presencial com base em novas metodologias, didaticas, enfim,
novas aprendizagens.

Diante deste quadro, algumas inquietagdes sao importantes para
refletirmos sobre a organizacdo das praticas de alfabetizagdo no pe-
riodo de auséncia de aulas presenciais. Como minimizar 0s impactos na
educacao refletidos pelo distanciamento social, considerando que a afe-
tividade é um aspecto essencial em prol do processo de ensino e apren-
dizagem? Quais as perspectivas do retorno das aulas apds o periodo de
pandemia? Quais as perspectivas dos professores em relagdo ao retorno
das aulas presenciais?

Sendo assim, pensando nestas indagagdes, este capitulo registra
algumas questdes relevantes acerca do processo de ensino na alfabeti-
zagdao em tempos de pandemia e permite pensarmos em propostas de
desenvolvimento profissional docente que considerem as adequagdes e
o0s contextos nos quais professores e alunos encontram-se inseridos. E
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certo que os desafios se ampliaram, tanto para o professor, quanto para
os alunos e as familias. Logo, ¢ neste sentido que desejamos enfatizar
as possibilidades encontradas para contribuir e suavizar o processo de
ensino e aprendizagem no periodo de distanciamento social.

2 Relatos de experiéncia acerca do ensino remoto

O que nos inspirou para esta escrita, foram algumas conversas
que tivemos com uma professora e a mae de um aluno, acompanhadas
por meio da disciplina de estagio do curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Lavras —UFLA no ano de 2018. Apds o fechamento das es-
colas, passaram algumas semanas e a mae de um ex-aluno nos enviou
uma mensagem por meio de uma mensagem de texto, pedindo ajuda
sobre como lidar com o filho que estava em processo de alfabetizagao e
demostrava uma regressao devido a suspensdao das aulas presenciais.
Além disso, ela pareceu preocupada sobre o que fazer com o filho
quando as aulas presenciais retornassem.

Vale lembrar que, desde a época do estagio, o aluno realizava
atividades extraclasse e a nossa posi¢ao era auxiliar a mae com dicas
e/ou conselhos sobre como agir em determinadas situagdes, ja que ela
estava sempre presente na educagdo escolar de seu filho. Devido a este
fato, a mae depositou confianga em nos, para que pudéssemos amenizar
as dificuldades encontradas na aprendizagem de seu filho. Na tltima vez
em que ela solicitou ajuda, ja estavamos em isolamento social e ainda
estava tudo muito recente, nao sabiamos o quanto tempo precisariamos
ficar em isolamento.

Entao, em primeiro momento, enviamos atividades impressas para
que ela fizesse com o filho em casa, pois a mesma ndo tinha um com-
putador. Sugerimos algumas atividades por meio do celular, além de
inumeros audios sobre como deveria intervir nas tarefas escolares e como
poderia ajudar a crianga. Aos poucos ela se acalmava e sempre nos envia-
va mensagem quando surgia alguma duvida. Apesar da redugdo em rela-
¢do ao didlogo com a mae, ao longo do tempo, ela ainda nos consultava
sempre que necessario.

Em uma outra oportunidade, conversamos com uma professora
alfabetizadora da escola municipal a qual foi destinada para a realizagao
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do estagio. Perguntamos a ela como estava sendo o processo de adapta-
¢do das criangas com o surgimento da pandemia. Ela nos relatou que
infelizmente havia pouca participagado por parte dos alunos devido a falta
de incentivo dos pais. Ela contou que a escola tentou criar salas virtuais
para utilizar com as criang¢as, porém, nao houve éxito, pois a maioria dos
alunos eram isentos de acesso a internet em casa.

A professora relatou também que houve a proposta de elaborar ati-
vidades impressas, na qual os pais deveriam buscar atividades na escola.
A cada semana os alunos recebiam atividades e ao mesmo tempo
entregavam as atividades realizadas da semana anterior para que fossem
corrigidas. Porém, a professora disse que este movimento ndo acontecia
de forma adequada, pois muitos pais ndo entregavam as atividades nos
prazos determinados. Ao final da conversa, a professora confessou es-
tar confiante da volta as aulas. Segundo ela, s6 assim os estudantes vol-
tardo a participar efetivamente das aulas e adquirir os conhecimentos
necessarios.

Através dos relatos desta professora e da mae podemos perceber o
quanto é importante pensarmos e planejarmos as agcdes necessarias para
o retorno das aulas presenciais. E preciso um olhar compreensivo para
com os professores regentes das escolas, pois ao longo dos estagios, no-
tamos que muitas deles se sentem desmotivados sobre como agir diante
determinadas situacdes da rotina escolar. Um dos aspectos que conside-
ramos importante é a insercao de estudantes das institui¢cdes de ensino
superior nas escolas como estagiarios ou participantes de algum pro-
grama de formacgao inicial, uma vez que a articulagdo com os estudan-
tes otimiza um movimento de renovagdo, partilha de saberes e troca de
conhecimentos. Neste sentido, trazemos a ideia de Novoa (2017) acerca
da parceria entre universidade e escola. Para o autor:

Nao se trata de propor mais uma reorganizagdo interna das
universidades ou das licenciaturas, mas sim construir um “en-
tre-lugar”, um lugar de ligacdo e de articulacdo entre a univer-
sidade, as escolas e as politicas publicas. E uma “casa comum”
da formagdo e da profissao [...]. O segredo deste “terceiro
lugar” esta numa fertilizagdo mutua entre a universidade e as
escolas, na construg¢do de um lugar de dialogo que reforce a
presenga da universidade no espaco da profissdo e a presenca
da profissdao no espaco da formagdo. (NOVOA, 2017, p. 1116).
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Com base nesta parceria, as escolas e os professores podem se
sentir acolhidos e abragados, tornando-se uma rede de apoio.

A decisao daretomada das aulas presenciais tem causado uma
certa ansiedade entre pais, alunos e professores. Dessa forma, devemos
comegar a planejar os proéximos passos para sanar dificuldades e pro-
porcionar melhorias que deveriam ser trabalhadas antes do cenario de
distanciamento social, como € o caso da caréncia de afeto. A afetividade
¢ elemento imprescindivel para que o desenvolvimento da inteligéncia
ocorra no sujeito, logo, a inteligéncia move-se em relagdo as condigdes
afetivas. Isso se intensificou com a pandemia, pois, além de ndo poderem
frequentar as escolas, muitos alunos nao tiveram ajuda ou incentivo dos
pais para a realizagdo das tarefas escolares em casa.

A afetividade e a interagdo entre professor-aluno se faz impor-
tante no processo de ensino e aprendizagem. Com o isolamento social,
passamos a refletir sobre a importdncia da comunicagao e da interagao
social. Em nossa formagdo como professores, pouco é comentado sobre
a importancia da afetividade no processo de ensino e aprendizagem, ou
quando é comentado, nao ha respaldo tedrico. Em tempos de pandemia e
isolamento social, esta discussao nunca se fez tao necessaria. As relacoes
afetivas influenciam para que a crianga se desenvolva no aspecto cogniti-
vo. Nesta ideia Leite e Tassoni (2006) reforca que:

Nesse sentido, pode-se se pressupor que a interagdo que ocor-
re no contexto escolar também sao marcadas pela afetividade
em todos os seus aspectos. Pode-se supor, também, que a afe-
tividade se constroi como um fator de grande importéncia na
determinacdo da natureza das relages que se estabelecem en-
tre os sujeitos (alunos) e os diversos objetos do conhecimento
(areas e conteudos escolares), bem como na disposi¢ao dos alu-
nos diante das atividades propostas e desenvolvidas. (LEITE e
TASSONTI, 2006, p. 9-10)

Assim, a afetividade contribui significativamente para o aprendi-
zado da crianga, pois ao estabelecer uma conexdo com o professor e até
mesmo com o conteudo que esta sendo ensinado, a crianga passa a se
interessar mais na realizagdo das atividades e a participar do que € pro-
posto com mais interesse, determinagao e prazer.

Tomando como ponto relevante a interag¢dao social no processo de
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alfabetizacdo, € necessario a presenca de um mediador. Segundo Oliveira
(1993, p.26), a “mediagdo, em termos genéricos, € 0 processo de interven-
cdo de um elemento intermediario numa relacdo; a relacao deixa, entao,
de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento”. No dia-a-dia esco-
lar, o mediador se materializa na figura do professor regente.

No espago da sala de aula, na relagdo entre a crianga e o conhe-
cimento, a mediagdo da professora torna-se um elemento diferenciador
para a aprendizagem. A figura do educador no aprendizado da crianca
¢ muito significativa, uma vez que ele é o adulto que ja se apropriou dos
objetos materiais e intelectuais e, portanto, sabe fazer uso dos marcadores
culturais e ajudar a crianga no seu aprendizado (STRIQUER, 2017).

Além da importancia da interagdo nas relagdes humanas no proces-
so de alfabetizagdo, é importante o uso de materiais diversificados, como
massinha, bingo de letras e jogos alfabéticos. Segundo Striquer (2017, p.
143) “o instrumento material serve para que o individuo transforme a
natureza externa, por isso € orientado externamente”. J4 o instrumento
psicologico “sdo ferramentas que auxiliam nos processos psicoldgicos e
ndo nas agdes concretas” (VYGOTSKY, 2007, p. 30). Desta forma, o
educando estard oportunizando as diferentes formas de aquisi¢ao dos co-
nhecimentos, tornando a aprendizagem efetiva.

Retomamos o relato da mae do aluno e da professora a partir dos
contextos tedricos e sintetizamos o quanto a relagao social entre os su-
jeitos influencia no processo de ensino e aprendizagem. Tomamos como
prova disto quando a professora mencionou que nao foi possivel intera-
¢do com todas as criangas de forma virtual, sendo um fator que deman-
da a a¢do de um mediador dia-a-dia para contribuir no ato de ensinar.
Entendemos a percepgdo da mae sobre a importancia da interagao entre
o filho e um mediador, uma vez que a sua atitude foi procurar alguém
que estivesse preparo e demonstrasse confianga para auxiliar seu filho no
processo de alfabetizagao.

No topico a seguir abordaremos questdes da alfabetizacao que re-
forcam a ideia da mediagao.

3 Elementos constituintes do processo de alfabetizacao

Como primeiro elemento trazemos a teoria de Ferreiro (1985),
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acerca da constru¢ao do conhecimento no que se refere a leitura e a
escrita a partir de uma logica individual. De acordo com a Teoria da
Psicogénese da Lingua Escrita todo educando passa por quatro fases de
escrita até se alfabetizar de fato. Sdo as fases: pré-sildbica, silabica, silabi-
ca alfabética e alfabética. Sobre este processo de escrita Ferreiro (1985)
relata que:

Fundamentalmente a aprendizagem ¢ considerada, pela vi-
sdo tradicional, como técnica. A crianca aprende a técnica da
copia, do decifrado. Aprende a sonorizar um texto e a copiar
formas. A minha contribui¢do foi encontrar uma explicagao,
segundo a qual, por tras da mao que pega o lapis, dos olhos que
olham, dos ouvidos que escutam, ha uma crianga que pensa.
Essa crianga ndo pode se reduzir a um par de olhos, de ouvidos
€ a uma mao que pega o lapis. Ela pensa também a proposito
da lingua escrita e os componentes conceituais desta aprendi-
zagem precisam ser compreendidos (FERREIRO, 1985, p. 14).

A Teoria da Psicogénese da lingua escrita, criada por Ferreiro e
Teberosky (2008), trouxe uma nova proposta tedrica para a alfabetizacao.
Esta por sua vez, corresponde as diferentes habilidades adquiridas pelos
estudantes, de modo que tenham contato com diferentes textos, desta
forma a crianga comegara a compreender o uso social da escrita.

Outro segundo elemento relevante no processo de alfabetizagdo
que mencionamos ¢ a intera¢ao entre os sujeitos. Durante o século XX,
muitos estudiosos passaram a discutir a relagdo entre o desenvolvimento
e a aprendizagem. Na concep¢ao de Vygostky (1998), o homem se cons-
titui na relagdo intrinseca com 0 meio e com 0 outro, ou seja, € a partir
da interagdo com o meio social em que esta inserido que o sujeito é
capaz de aprender e desenvolver-se. Em suma, o desenvolvimento dos
estudantes por meio da aprendizagem, dependera da mediagao realizada
pelo educador.

O professor ¢ mediador da aprendizagem, fazendo com que a
educagao ocorra de forma eficaz, sendo ele o mediador para o desen-
volvimento de habilidades, propiciando situagdes que favorecam esta in-
teragcdo. Portanto, nesta dindmica de mediagdo, os educadores podem
promover momentos que possibilitem ao aluno desenvolver a capaci-
dade de explorar o mundo, criando, inventando e interagindo, sendo o
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educador um importante incentivador desse processo, permitindo que os
estudantes desenvolvam sua autonomia. Possenti (1996) diz que:

Conhecer uma lingua é uma coisa e conhecer sua gramatica é
outra. Que saber uma lingua ¢ uma coisa e saber analisa-la é
outra. Que saber usar suas regras € uma coisa e saber explicita-
mente quais sdo as regras ¢ outra. Que se pode falar e escrever
numa lingua sem saber nada “sobre” ela, por um lado, e que,
por outro lado, ¢ perfeitamente possivel saber muito “sobre”
uma lingua sem saber dizer uma frase nessa lingua em situagao
real. (POSSENTI, 1996, p. 54).

De acordo com Possenti (1996), fica evidente a importancia de
vivenciar a lingua de forma significativa de modo a colocar em pratica
suas particularidades no dia a dia, principalmente por meio da oralidade,
que ¢ o primeiro contato com nossa lingua nativa. Sendo assim, temos o
professor como mediador dessas vivéncias, de modo a proporcionar a in-
teragdo necessaria para que a crianga avance nas habilidades necessarias
em busca da alfabetizacao.

Para Alves, “O educador tem que ser politico e inovador, integrado
consciente e ativamente no social, onde sua escola estd inserida [...] Um
educador [...] ¢ um fundador de mundos, mediador de esperangas, pastor
de projetos [...]” (1982, p. 28). Percebemos a importancia do educador na
concepgdo do autor e articulamos tal importancia ao modo de minimi-
zar as intercorréncias causadas pelo cenario de pandemia, além da busca
em proporcionar as vivéncias que nao se sucederam.

Diante deste cenario pandémico, ha a necessidade em pensar acdes
que focam em aprendizagens significativas. E neste sentido que Rogers
(2001):

Conceitua a aprendizagem significativa da seguinte maneira:
Por aprendizagem significativa entendo uma aprendizagem
que ¢ mais do que uma acumulagdo de fatos. E uma aprendi-
zagem que provoca uma modificagdo, quer seja no comporta-
mento do individuo, na orientagdo futura que escolhe ou nas
suas atitudes e personalidade. E uma aprendizagem penetrante,
que nao se limita a um aumento de conhecimento, mas que

penetra profundamente todas as parcelas da sua existéncia.
(ROGERS, 2001, p. 1).

O terceiro elemento que favorece a alfabetizagao ¢ mencionado
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por Wallon (1979), dizendo que a afetividade é importante no processo
de ensino e aprendizagem. Para o autor, a afetividade é tdo importante
quanto as praticas pedagbgicas usadas no ambito escolar, propiciando
o conhecimento, ou seja, a afetividade entre mediador e educando, fa-
vorecem o processo de ensino e aprendizagem. Enquanto professores,
devemos incentivar nossos alunos a superarem os desafios e a explorar
suas potencialidades, fazendo com que passem a confiar em si mesmos.
A partir disso, Souza (1970) explicita que:
Para que haja um desenvolvimento harmonioso é importante
satisfazer a necessidade fundamental da crianga que é o amor.
(...) O professor, na sua responsabilidade e no seu conhecimen-
to da importancia de sua atuagio; pode produzir modifica¢des
no comportamento infantil, transformando as condigdes nega-
tivas através das experiéncias positivas que pode proporcionar.
Estabelecera, assim, de forma correta, o seu relacionamento

com a crianga, levando-a a vencer suas dificuldades (SOUZA,
1970, p. 10-11).

Em sintese, podemos refletir sobre a importancia da afetividade
na relagdo entre aluno e professor. A crianga precisa de um espago so-
cial que seja acolhedor, no qual ela possa ser ouvida e acolhida, sendo
protagonista do seu processo de aprendizagem. Depois de tantos meses
de isolamento, devemos estar preparados para sentimentos e emogdes
afloradas por parte das criangas, afinal, a maioria delas apresentam in-
quietagdo por passarem a maior parte do tempo em casa, distante de
colegas e professores. Logo, diante da fala dos autores, entendemos que
muitas questoes de aprendizagens na alfabetizacdo podem ser soluciona-
das pelo viés das relagdes sociais.

4 O uso de recursos tecnologicos em tempos de pandemia

Em decorréncia do isolamento social, as aulas presenciais foram
suspensas por tempo indeterminado. Com isso, as instituigdes de ensi-
no tiveram que elaborar um novo plano de aula, para que o estudo dos
alunos nao fosse totalmente afetado. Portanto, os recursos tecnologicos
foram de grande importancia neste processo. Passou-se a utilizar cada
vez mais as plataformas digitais para videoconferéncias, reunides, envio
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e recebimento de tarefas escolares, postagem de notas, dentre outras.

Os pais e as criangas também tiveram que se adaptar diante dessa
nova conjuntura. Os professores por sua vez, tiveram que rever suas pra-
ticas pedagogicas, de modo que todo conteudo pudesse ser compartilha-
do de maneira virtual. Em contrapartida, percebemos que aumentou-se
o uso de recursos de ensino. Um recurso mais buscado foi a propria
internet por favorecer atividades diferenciadas, de modo que o aprendi-
zado se torne envolvente, significativo e menos monotono.

Nas praticas de ensino do dia-a-dia, a utilizagdo de recursos tec-
nolégicos ja eram muito utilizadas, mas na maioria das vezes era um
complemento aos estudos. Com a pandemia, a tecnologia passou a ser
protagonista na rotina de estudos dos docentes e discentes, tornando-
-se uma importante ferramenta de comunicagao entre pais e professores.
Sendo assim, Moreira, Henriques e Barros (2020) explanam:

Com efeito, a suspensdo das atividades letivas presenciais, por
todo o mundo, gerou a obrigatoriedade dos professores e estu-
dantes migrarem para a realidade online, transferindo e trans-
pondo metodologias e praticas pedagogicas tipicas dos territo-
rios fisicos de aprendizagem, naquilo que tem sido designado
por ensino remoto de emergéncia. E na realidade, essa foi uma
fase importante de transicdo em que os professores se trans-
formaram em youtubers gravando videoaulas e aprenderam a
utilizar sistemas de videoconferéncia, como o Skype, o Google
Hangout ou 0 Zoom e plataformas de aprendizagem, como o
Moodle, o Microsoft Teams ou o Google Classroom. No en-
tanto, na maioria dos casos, estas tecnologias foram e estao
sendo utilizadas numa perspectiva meramente instrumental,
reduzindo as metodologias € as praticas a um ensino apenas
transmissivo. E, pois, urgente e necessario transitar deste en-
sino remoto de emergéncia, importante numa primeira fase,
para uma educagdo digital em rede de qualidade (MOREIRA,;
HENRIQUES, BARROS, 2020, p. 352).

Partindo desta base tedrica, fica evidente o quanto a utilizagao
de recursos tecnoldgicos se intensificou na Pandemia. Mas, antes de uti-
lizar qualquer ferramenta tecnologica, é imprescindivel saber utiliza-la
e em que propostas coloca-la em pratica. Para isso, ¢ importante a rea-
lizagdo de cursos de formagdo voltados para este fim. Neste sentido, a
universidade pode ser uma grande parceira neste processo, unindo-se a
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comunidade, oferecendo cursos de aperfeicoamentos para uma melhor
utilizagao das plataformas digitais.

Partindo de um ensino em formato emergente, passamos a enxer-
gar a tecnologia sob outra 6tica, sendo uma importante aliada no proces-
so de ensino e aprendizagem. Como Henrique (2020, p.174) evidencia,
tivemos um ‘“isolamento social fisico”. Pensando assim, a interacao foi
possivel através das telas e meios de comunicagdo virtuais, de modo que
a falta da presenca fisica fosse amenizada. Nos sentimos menos distantes,
mais abragados e acolhidos, mesmo estando longe um dos outros.

Por fim, mesmo com a volta das aulas presenciais, acreditamos
que estaremos mais experientes no que diz respeito as ferramentas di-
gitais, utilizando-as cada vez mais no cotidiano escolar, de modo que
elas facilitem os didlogos entre a escola e a familia e contribuam para o
processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Desta forma sintetizamos
que os profissionais da educa¢do podem promover uma interagao afeti-
va e interativa com os alunos, unindo tecnologia e educagao.

5 Consideragoes finais

Sabemos que alfabetizar uma crianga nunca foi tarefa facil, envol-
ve desafios, pesquisa sobre as praticas de ensino, entender o tempo de
aprender de cada crianca e o conhecimento da turma. Tais desafios,
aumentaram ainda mais depois que o isolamento social se fez necessario
em virtude da COVID-19. Fica evidente o quanto o uso de ferramentas
tecnologicas se faz importante no processo de ensino e aprendizagem.
Mesmo aqueles educadores que ndo eram muito adeptos a utilizagao de
recursos tecnologicos, tiveram que reinventar suas praticas pedagogicas,
e se adaptarem a esta nova rotina que estamos vivenciando.

No atual contexto, percorrendo pelo segundo semestre de 2021,
planejamos uma possivel retomada das aulas presenciais. Fica aqui a
indagacdo de como sera este novo cendrio. Afinal, serd uma retomada
depois de quase dois anos de estudo remoto emergencial. Medo e insegu-
ranga ainda estao presentes em nosso dia-a-dia. Mas precisamos pensar
nos novos passos que precisardo ser dados, para que as dificuldades e
desafios sejam superados, de modo que a afetividade e mediagao estejam
presentes no processo de ensino e aprendizagem.
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Para que isso acontega, é necessario planejamentos e estratégias
para a retomada das aulas presenciais. Neste aspecto, a universidade as-
sume um papel fundamental de parceria com a comunidade escolar, de
modo a oferecer cursos, palestras e debates no que diz respeito a forma-
¢do de professores e a importancia da utilizagdo de recursos digitais nas
praticas de ensino. A utilizagao de ferramentas digitais na educagdo é
uma possibilidade que facilita a comunicagdo entre escola, professores,
pais e alunos a0 mesmo tempo que contribui para o processo de ensino e
aprendizagem, especialmente em casos emergenciais, Como por exemplo
0 que relatamos sobre o ensino remoto devido a pandemia do Covid-19.

Concluimos que a educagdo sempre exigiu estudos, trocas de
aprendizagens em varias dimensdes, no entanto, deparamos com uma
realidade inesperada a qual despertou a necessidade de novas metodo-
logias de ensino, novos recursos e estratégias para alcangar um ensino
eficaz e de qualidade.

Nesta trajetoria, percorremos em constantes desafios e possibilida-
des que enriquecem a nos, enquanto profissionais, e a construgao dos
individuos, pois somos educadores: ensinamos e aprendemos mediados
por afetividade, sonhamos e esperamos novas conquistas, planejamos e
embarcamos no oficio que escolhemos: a docéncia.
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A CONTACAO DE HISTORIAS COMO
INSTRUMENTO PARA O PROCESSO DE
ALFABETIZACAO E LETRAMENTO NO

CONTEXTO DO ENSINO REMOTO
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Bruna Maria Nascimento?
Joselma Silva?

1 Introdugao

A aprendizagem da leitura e da escrita envolve inumeros elemen-
tos que fornecem subsidios para que a crianga desenvolva habilidades
necessarias para constituicdo e consolidagcao do conhecimento. Partindo
desta concepg¢ao, é importante considerar que a alfabetizacdo se confi-
gura como um processo multifacetado que precisa ser aprimorado, es-
tabelecendo relagdo direta com o letramento, visto que alfabetizacdo e
letramento ndo devem ser desvinculados, a fim de que o sujeito seja
inserido no mundo letrado.

Neste sentido, ndo ¢ suficiente que a crianga reconheca letras e
realize a leitura de palavras e textos. E essencial que a alfabetizagdo
seja uma dinamica que alcance também a compreensao da fungdo social
da leitura e da escrita de forma que contribua no cotidiano da crianga.
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Contudo, desenvolver os processos de alfabetizagdo e letramento é algo
complexo que exige do individuo conhecimentos e habilidades especi-
ficas que devem ser aperfeicoadas no espago escolar. Por vezes, a escola
enfatiza a alfabetizagdo somente para a aquisicdo de uma técnica, dei-
xando a agdo de escrever e ler desprovidas de sentido e significado, dando
espaco para que ocorra um distanciamento da compreensao significativa
da leitura.

Uma pratica que possibilita e estimula tanto a aquisi¢do da alfa-
betizagao quanto a compreensdo do uso social da leitura e escrita € a
contagao de historias. Ler e contar historias, a partir de agdes planejadas,
contribuem para desenvolver aprendizagens especificas de forma ludica,
bem como explorar a imaginagao, o incentivo e o prazer pela leitura. Otte
e Kovacs (1984) defendem que a literatura infantil tem como fungdo
estimular a criatividade, imaginagdao e fantasia. Com este fundamento
ressaltamos que, por meio dos livros, é possivel estabelecer contato com
a cultura letrada e escrita sistematizada.

Diante dos aspectos apresentados, o presente capitulo tem como
objetivo refletir como a pratica de contagdo de histérias potencializa o
processo de alfabetizacdo e incita na crianga a ado¢ao de uma postura lei-
tora. Para tanto, propomos para discussao experiéncias de planejamento
e escolha de obras literarias com o intuito de realizar contacbes de histo-
rias, evidenciando as contribui¢des enriquecedoras para a alfabetizagdo e
letramento. As vivéncias ocorreram no ambito do Programa Residéncia
Pedagogica, por meio do subprojeto Alfabetizagao-Pedagogia Presencial,
realizado em parceria com a Universidade Federal de Lavras (UFLA), de
forma remota, modalidade de ensino utilizada mediante a atual conjun-
tura do pais, em decorréncia da pandemia da COVID-19.

2 O Programa Residéncia Pedagogica em tempos de pandemia

Antes de adentrarmos na relagdo estabelecida entre a contacao de
historias e a alfabetizagdo, é preciso considerar o cenario atual de edu-
cac¢ao, com foco nos desafios educacionais postos diante da pandemia.
No inicio do ano de 2020 as aulas presenciais se iniciaram nas escolas
de todo pais, contudo, pouco tempo depois, as portas foram fechadas,
fazendo com que as aulas fossem suspensas. O motivo para essa situagao
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foi o surgimento de uma pandemia causada pelo virus SARS-CoV-2,
sendo um virus que causa muitos sintomas semelhantes a uma gripe
comum, porém de forma extremamente mais intensa, podendo levar
rapidamente a morte. Devido ao alto grau de transmissdo, nao havia
possibilidade de retorno presencial.

Com esta situagdo a Unesco (2020, s/p) determina “[...] a edu-
cagdo a distancia dos mais de 1,5 bilhdo de alunos de 165 paises afe-
tados pelo fechamento de escolas devido a pandemia do coronavirus”.
Considerando a educacgio brasileira, o Ministério da Educacao (MEC),
através da Portaria n® 343, de 17 de marg¢o de 2020 trouxe os primeiros
pronunciamentos acerca do formato das aulas no periodo pandémico:

Art. 1° Autorizar, em carater excepcional, a substitui¢do das
disciplinas presenciais, em andamento, por aulas que utilizem
meios e tecnologias de informagdo e comunicagio, nos limites
estabelecidos pela legislacao em vigor, por instituicdo de edu-
cagdo superior integrante do sistema federal de ensino, de que
trata o art. 2° do Decreto n® 9.235, de 15 de dezembro de 2017.
(BRASIL, 2020, p.39)

Posteriormente, em 18 de marco de 2020, o Conselho Nacional
de Educagdo (CNE) designou que fosse feita uma reestruturagdo das
atividades académicas de todos os sistemas e redes de ensino, visando
cumprir a carga horaria necessaria de maneira remota. Dessa forma, por
meio do Parecer CNE/CP n° 5, de 28 de abril de 2020, o CNE proferiu
orientacdes as intituigdes de ensino para reorganiza¢do do calendario
escolar, afim de que ndo fosse prejudicado o alcance dos objetivos de
aprendizagem previsto nos curriculos da educagao basica e do ensino
superior. (BRASIL, 2020)

Partindo deste contexto pandémico e das bases teoricas apresenta-
das, uma das ac¢des realizadas nas escolas foi a elaboragdo de atividades
e 0 envio das mesmas para os alunos. Na cidade de Lavras, situada no es-
tado de Minas Gerais, as escolas da rede publica municipal de ensino tém
desenvolvido suas praticas por meio de aula online que ocorrem duas
vezes por semana e, o envio do Plano de Atividade em Casa (PAC), ela-
borado de forma conjunta pelo corpo docente do municipio, sendo este
um trabalho coletivo de exercicio reflexivo. Além disso, também sao pro-
duzidas atividades complementares que visam reforgar as aprendizagens
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adquiridas nas aulas e na realiza¢do do PAC.

Pensando que os recursos tecnoldgicos se tornaram imprescindi-
veis no contexto do ensino remoto, a pandemia evidenciou as desigual-
dades existentes no Brasil nos aspectos sociais e educacionais, visto que
muitas criangas ndo possuem 0s aparatos necessarios para ter acesso as
aulas online, pois ndo dispdem do acesso as ferramentas digitais.

Em consondncia a esta realidade de ensino remoto, tomamos
como base teodrica os estudos de Barros (2009), que tratam do uso das
midias para a educag¢do, mencionando que, ao utilizar a tecnologia, o
educador adota o papel de facilitador que orienta o processo de apren-
dizagem e o educando assume uma postura mais auténoma e indepen-
dente frente a construgdo de saberes. Assim, notamos que as tecnologias
e demais recursos online potencializam as praticas de ensino e aprendi-
zagem. Contudo, em tempos de pandemia, exigiu-se a reinvengdo dos
métodos e a adogao de novas metodologias para se conceber a educagao.

Mercado (2002) ressalta que o professor deve ser conhecedor das
tecnologias digitais e buscar uma constante reflexdo critica acerca de
sua propria pratica. Neste contexto, precisamos considerar que muitos
professores ndo possuem formacao adequada, portanto as possibilida-
des proporcionadas pelas ferramentas digitais tém apresentado mais um
desafio para os educadores planejarem suas aulas. Ademais, Moreira e
Kramer (2007) mencionam que o desenvolvimento das tecnologias agra-
vam as desigualdades sociais, visto que escola, professores e alunos estao
inseridos em contextos sociais diversificados, compostos por culturas di-
ferentes. Nesse ponto, compreende-se que o Brasil ¢ um pais em que as
desigualdades sociais e econdmicas tém sido reforcadas e expostas pela
pandemia. E no cendrio da educagdo ndo é diferente. Muitos sao aqueles
que carecem de recursos basicos para realizarem seus estudos.

E diante dessas circunstancias que o Programa Residéncia
Pedagobgica esta atuando. Vale ponderar que os curriculos dos cursos
de licenciatura oportunizam a constru¢ao de inimeros saberes, porém,
para maior apronfundamento da pratica docente, existem programas que
colaboram para a aproximac¢ao do estudante com a escola da educa-
¢do basica. Dessa forma, é essencial que a formagdo inicial associe os
fundamentos de cunho teérico com as questdes da pratica escolar. E a
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residéncia pedagogica é um dos programas que oferece este espagco de
articulacdo entre os estudantes dos cursos de licenciatura e as escolas da
educacdo basica.

O Programa Residéncia Pedagogica (RP) é promovido pela
Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
e éresultado de agdes que incorporam a Politica Nacional de Formagao
de Professores, em que baseado no Decreto n° 8.977/2017 evidencia a
seguinte defini¢do na Portaria n°® 38, de 28 de fevereiro de 2018:

Art.1° Instuir o Programa de Residéncia Pedagogica com a
finalidade de apoiar Instuigdes de Ensino Superior (IES) na
implementag¢do de projetos inovadores que estimulem a arti-
culagdo entre teoria e praca nos cursos de licenciatura, condu-
zidos em parceria com as redes publicas de educagdo basica.
(BRASIL, 2018, p.28)

O principal objetivo do Programa ¢ impulsionar o aperfeicoamento
da formagdo pratica nos cursos de licenciatura, oportunizando que os
licenciandos dos anos finais de seus respectivos cursos articulem os estu-
dos tedricos a pratica escolar e realizem regéncias em sala de aula em
parceria com o professor regente da instituicdo escolar.

A insercao ao Programa ¢ realizada por meio de editais para
coordenadores, preceptores e residentes. As escolas publicas, estaduais
ou municipais, bem como as Institui¢des de Ensino Superior- IES sdo
cadastradas e financiadas pela Coordenag¢dao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES. Ap6s todo o processo seletivo, a
estrutura € organizada a partir da divisdo de nucleos. Cada ntcleo com-
poe: um docente da IES, coordenador responsavel pelo planejamento
e orientagdo das atividades dos residentes; um preceptor, sendo um
professor atuante da escola de educacgdo, responsavel pelo movimento de
mediagao entre os residentes e o coordenador; e os residentes, bolsistas e
até 6 voluntarios, que estejam com a matricula ativa em curso de licencia-
tura e tenham cursado no minimo 50% do curso ou que esteja cursando
a partir do 5° periodo.

Diante do exposto do atual contexto da educagdo brasileira oca-
sionada pela pandemia da COVID-19, o nucleo do RP pertencente ao
subprojeto citado anteriormente ndo adentrou de forma presencial nas
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escolas e nas salas de aula. Assim, através de reunides de planejamento
e estudos tedricos o grupo tem buscado meios e metodologias que pro-
piciem um processo de ensino e de aprendizagem satisfatorio e significa-
tivo, mesmo de forma remota. Afinal, com a suspensao das aulas pre-
senciais, percebemos que houve uma defasagem no ensino das criangas
na educacgdo infantil e consequentemente nos anos iniciais. No tépico a
seguir, abordamos a importancia da contagdo de historia no processo de
alfabetizacdo e letramento e dialogamos com alguns autores que confir-
mam a relevancia desta estratégia pedagbgica.

3 A contagdo de historias associada ao processo de
alfabetizacao e letramento

Para apresentar a contagao de histéria como um elemento capaz
de potencializar e tornar o processo de alfabetiza¢do mais significativo,
partimos dos dialdégos e estudos tedricos discutidos em reunides sema-
nais com a equipe do Programa Residéncia Pedagogica (RP) em par-
ceria pela UFLA, de forma remota, pela Plataforma do Google Meet.
Juntos elaboramos estratégias pedagogicas norteadas por obras litera-
rias com o propésito de contribuir com a formagao inicial dos residentes,
em articulagdo com as praticas desenvolvidas nas turmas dos professo-
res, 0s quais atuam nas escolas conveniadas no Programa. E pertinente
mencionar que as discussdes evidenciaram aspectos para guiar a escolha
de bons textos e livros, porém, cabe a cada sujeito elencar as leituras es-
senciais para determinada a¢ao pedagogica.

Em virtude disto, a contagdo de historia pode culminar em uma
leitura deleite, ou uma leitura base para desenvolvimento de contetudos,
contudo, sempre composta por uma linguagem condizente com o nivel
de desenvolvimento das criangas. Ademais, ¢ utilizada a concepgao de
alguns autores que abordam, de forma relevante, os temas de alfabeti-
zacao, letramento, e contagdo de historia. Dentre estes autores destaca-
mos Abramovich (1993); Faria (2008); Louis (2010); Lima, Ferreira
e Magalhdes (2010); Krug (2015); Rodrigues (2005); Soares (2020) e
Saito (2011).

Trazemos em evidéncia os conceitos de alfabetizacao e letramento,
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que de acordo com Soares (2020), alfabetizar ndo pode se restringir ao
mero aprendizado de um c6digo, mas diz respeito a aprendizagem de um
sistema de representagdao, no qual os signos repesentam o som da fala,
estabelecendo uma relagdo entre grafemas e fonemas. Ainda conforme
a autora, a construcao desse conhecimento nao deve acontecer por meio
de memorizagdes, e sim pela compreensao de que a escrita e a notagao
simbolizam o som da fala.

E perceptivel que o processo de alfabetizacio tem como foco as
dimensoes do ensino e aprendizagem da leitura e escrita, e para isso, nao
devem ser utilizadas metodologias mecanizadas e desprovidas de sen-
tido. As criangas precisam ser levadas a um constante exercicio reflexi-
vo sobre aquilo que escreve e 1€, fazendo com que o aprendizado ganhe
nuances significativas. Nessa perspectiva, entendemos que a escola deve
proporcionar tais aspectos, como também apresentar ao sujeito a apren-
dizagem a partir de praticas que possibilitem a compreensdao do uso
social da leitura e escrita. Chegamos entdo no letramento que, segundo
Soares (2020), é:

[...] entendido como desenvolvimento explicito e sistematico
de habilidades e estratégias de leitura e escrita. Em outras pa-
lavras, aprender o sistema alfabético de escrita e, contempora-
neamente, conhecer e aprender seus usos sociais: ler, interpre-
tar e produzir textos. Nao apenas alfabetizar, mas alfabetizar e
letrar, Alfaletrar (SOARES, 2020, p. 12)

Com base nos conceitos expostos, nota-se o quanto ¢ fundamental
alfabetizar e a0 mesmo tempo, promover ocasides de letramento, ou seja,
ao alfabetizar tem-se o ensino do sistema alfabético, e ao letrar, devem ser
desenvolvidos momentos de interpretacdao e producao de textos. Nesta
concep¢do, ambos processos se completam no momento que estimulam
habilidades especificas, necessarias para interpretacao e produgao escri-
ta. Aqui, é pertinente destacar que a contagdao de historias se configura
como uma pratica que potencializa a alfabetizagdo e letramento.

Saito (2011), alega que existe a necessidade de sistematizar as pra-
ticas que viabilizam a literatura infantil com o objetivo de torna-la uma
aliada no processo de aprendizagem, de modo a construir estratégias pe-
dagogicas que contemple as inimeras possibilidades inerentes ao uso da
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literatura infantil. Seguindo este ponto de vista, a realiza¢ao da contacao
de historias propicia um apoio as praticas desenvolvidas pelos professo-
res em sala de aula, contudo, tais praticas devem ser bem planejadas,
com objetivos claros, o que caracteriza o desenvolvimento e trabalho com
determinada historia.

O exercicio de ouvir, ler e contar histérias propicia a entrada em
um mundo fascinante que pode despertar curiosidade, divertir e ensinar.
A crianca constroi uma relagdo ladica e prazerosa com a obra literdria e
o educador pode utilizar destes aspectos para constitui-la como leitora.
Para Abramovich (1993), a literatura faz com que a crianga entenda de
maneira ampla e clara seus sentimentos, elaborando uma concepg¢ao do
mundo, do outro e de si propria. Assim, é oportunizado ao sujeito um
desenvolvimento emocional, social e cognitivo. Nesse viés, Rodrigues
(2005) diz:

A contagdo de historias € atividade de incentivo a imagina¢ao
em relagdo ao ficticio e o real. Na historia e nos fatos, as cenas
e os contextos sao do plano do imaginario, mas os sentimentos

e as emogdes transcendem a ficgdo e se materializam na vida
real. (RODRIGUES, 2005, p. 4).

Abramovich (1993) ainda evidencia que a constitui¢do da crianca,
enquanto leitora, inicia-se com a escuta de muitas historias, propiciando
a compreensao da realidade em que vivem. Dessa forma, é evidente a im-
portancia de oportunizar o contato da crianga com a literatura infantil,
pois desta forma, o seu vocabulario ¢ ampliado, propiciando uma pro-
nuncia melhor das palavras; a sua comunicagdo ¢ aflorada; as suas ideias
sdo transmitidas com mais facilidade através das palavras; e por fim, seu
sentido critico é desenvolvido.

Logo, a contagdo de historia € um meio prazeroso capaz de poten-
cializar o processo de alfabetizacdo e letramento, uma vez que se confi-
gura como uma fonte de inimeros conhecimentos e aprendizagens. Ao
dispor da leitura de histérias como base de uma aula, o professor faz com
que o aluno se atente para as diversas formas de empregar a linguagem
escrita e a estrutura dos livros de literatura, promovendo um interesse
maior por materiais de leitura, como também o conhecimento da cultura
letrada, a qual a crianga esta inserida.
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Considerando que a alfabetizagdo e o letramento sao processos
distintos, porém, que se complementam, Soares (2020) relata que o tex-
to exibe um papel primordial para essa articulagao. Conforme a autora, o
texto é o elemento norteador da aprendizagem da lingua falada e escrita
isto ¢, para falar a crianga aprende de forma natural, j& para escrever, ela
carece de alguém para aprender. Tendo em vista esta fundamentagdo, o
texto da contagdo de historia pode conduzir as atividades de alfabetiza-
¢do e letramento, tornando o processo de leitura e escrita prazeroso e
significativo. Logo, o papel do professor é atentar para que a escolha da
literatura esteja apropriada ao nivel linguistico e cognitivo dos alunos.
Discutimos sobre esta escolha no proximo toépico.

4 Reflexdes sobre a pratica da contacao de historias

Analisando o aspecto leitor, o professor exerce um papel funda-
mental no processo de formagdo da crianga, pois para desperta-la para o
mundo da leitura exige criatividade, persisténcia e planejamento. Tendo
em vista a relevancia do habito de ler, tal agao deve ser compreendida
pelo educando como algo significativo. Desse modo, o docente deve pau-
tar na escolha dos textos de acordo com a realidade de seus alunos, opor-
tunizando a interpretacao, reflexao e associagdo com o cenario social.

Situado nesse contexto, o Programa Residéncia Pedagogica do cur-
so Pedagogia Presencial da UFLA, tem desenvolvido discussdes sema-
nais acerca de varios elementos inerentes ao processo de alfabetizacao,
sendo o tema da contacao de histéria um dos assuntos explorados pelo
grupo. Assim, tem sido colocado em pauta a necessidade de entender a
contag¢ao de histérias como potencializadora da formagao da identidade
leitora e escritora, bem como uma ferramenta que otimiza o processo de
ensino e aprendizagem. Com base nesses dialogos, tornou-se possivel
estabelecer alguns pressupostos que guiam as escolhas de obras literarias
para o trabalho nas aulas.

O primeiro ponto a se considerar é que o professor precisa ser co-
nhecedor de textos variados, ou seja, necessita possuir uma formagao
leitora adequada, de modo a oportunizar vasto conteudo literario para as
criangas. Essa ideia ¢ reafirmada por Faria (2008), que aponta a necessi-
dade da formagao literaria basica, para que o docente possa realizar boas
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escolhas de livros infantis, analisando criticamente os aspectos literarios
que podem ampliar o conhecimento espontaneo da crianga.

S6 é possivel formar leitores, sendo também um leitor ativo, afinal,
o professor se constitui como uma referéncia para o aluno, na qual suas
praticas em sala de aula servem como estimulos. Durante o processo de
alfabetizacdo, antes de aprender a ler sozinho, o aluno é ouvinte, o que o
torna sensibilizado para depois fazer uso da leitura de maneira autono-
ma. Kaercher (2001) evidencia a importancia da relagdo do adulto com a
literatura em momentos de aprendizagem:

Para formar criangas que gostem de ler e vejam na leitura e na
literatura uma possibilidade de divertimento e aprendizagens
precisamos ter, nos adultos, uma relagao especial com a litera-
tura e a leitura: precisamos gostar de ler, ler com alegria, com
diversdo; brigando com o texto, discordando, desejando mudar
o final da historia, enfim, costurando cada leitura, como um
retalho colorido, a grande colcha de retalhos — colorida, signi-
ficativa — que € a nossa histéria de leitura (KAERCHER, 2001,
p. 83).

Nessa perspectiva, € evidente a necessidade do educador se tornar
conhecedor de técnicas e metodologias que o auxiliem no processo de
constituicao de sujeitos leitores. Krug (2015) relata que enquanto media-
dor, o professor precisa oportunizar diversos momentos praticos de leitu-
ra embasadas em estratégias capazes de suscitar distintos niveis de letra-
mento. A autora ainda menciona sobre o compromisso do professor
na formacgao leitora, de modo que, constantemente, busque aprimorar
suas praticas leitoras e refinar seu conhecimento literario.

O segundo ponto a ser apresentado, esta inserido na dimensao
do planejamento, que deve ser construido com base em objetivos cla-
ros e especificos. Deste modo, um dos pontos a ser construido é o que
pretendemos com determinada leitura. Portanto, ha a necessidade de
clareza no planejamento e na execugao das tarefas propostas, pois a es-
colha de bons livros, em especial os literarios, favorecera a capacidade de
reconhecer a identidade cultural, envolvendo-o com as demais praticas
fundamentais do ato de ler. Dessa maneira, no momento de contagdo de
histéria o docente deve demonstrar dominio sobre a obra e ser capaz de
levar as criangas a refletir e compreender o enredo por meio de perguntas

56



REFLEXOES, DESAFIOS E POSSIBILIDADES NA EDUCACAQ
CONTEMPORANEA

instigantes que levem a reflexdes pertinentes.

Durante as reunides do grupo da RP ¢ posto em evidéncia a aten-
¢do0 ao estabelecer objetivos para a contacao de histérias. Ora a vimos
como uma metodologia, com foco em um contetido curricular, ora como
leitura deleite. Em ambos os casos, a contacdo de historia se configura
como uma ag¢do pedagogica enriquecedora, contudo a primeira opgao é
vista como uma ferramenta mais clara de auxilio pedagogico, e a segun-
da tem o intuito de desenvolver o gosto e prazer pela leitura. Vale lembrar
que, segundo Lima, Ferreira e Magalhaes (2010), a relacao estabelecida
entre crianga e leitura nao se restringe ao processo de alfabetizagdo, visto
que contribui para o desenvolvimento do sujeito, fazendo-o refletir a res-
peito do mundo que o cerca.

Em vista disto, partimos para o ultimo ponto que subsidia a esco-
lha de literaturas, que consiste na analise das obras, ponderando o con-
tetido, a forma de escrita e a faixa etaria indicada. E nesse momento que
devemos nos atentar para nao visualizar a crianga em uma perspectiva
de infantilizar ou adultizar, ja que a literatura ndo ¢ algo que se limita a
idade. A selecao de livros deve levar em conta a circunstancia da conta-
¢do, o objetivo, a esfera ludica presente no material e a escrita do texto.
Portanto, escolher com base na idade ndo permite desenvolver praticas
que propiciam a constituicao de habilidades especificas promovidas pela
contacao de historias. Neste sentido, Colomber (2007) afirma que:

[...] muitos livros infantis oferecem aos pequenos a confirma-
¢do do mundo que conhecem: a vida cotidiana em familia, as
compras, os jogos no parque, etc. Mas eles necessitam também
de uma literatura que amplie sua imaginagao e suas habilida-
des perceptivas, além de seus limites atuais, de maneira que
os melhores livros ilustrados sao aqueles que estabelecem um
compromisso entre o que as criangas podem reconhecer fa-
cilmente e o que podem compreender através de um esforgo
imaginario, que seja suficientemente recompensado. Algumas
linhas de progresso, nas possibilidades de compreensdo destas
idades, tém a ver com os temas e géneros adotados pela ficcao
infantil. (COLOMER, 2007, p. 57)

A crianga nunca deve ser subestimada, pois é capaz de ler antes
mesmo de ser alfabetizada, ja que pode ler as imagens e com base nelas
construir suas proprias estratégias de entendimento, podendo recontar
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a histéria em outro momento. Para finalizar este topico, expomos duas
situagOes de escolhas literarias e aplicacdo das mesmas, cada uma seguin-
do um objetivo. Ressaltamos que os livros citados foram contados nas
aulas no formato online, j4 que as escolas estdo com as aulas presenciais
suspensas.

O livro Menina Bonita do Laco de Fita, com autoria de Ana Maria
Machado (1996), foi escolhido como uma contag¢do de historia que re-
sulta no desenvolvimento de atividades tanto no conteudo de Lingua
Portuguesa, quanto no de Matematica. O enredo explora, de forma lua-
dica, uma discussao séria acerca do preconceito racial e dos padrdes de
beleza impostos socialmente. Assim, essa literatura provocou discussoes
de cunho social, bem como exercicios que visam a leitura e a escrita de
palavras retiradas do livro e uso das personagens para auxiliar nas opera-
¢Oes matematicas.

Nao obstante, com o intuito de desenvolver o prazer pela leitu-
ra, foi contada a histéria da Chapeuzinho Amarelo, escrita por Chico
Buarque (1979), que apresenta um enredo diferente da conhecida historia
da Chapeuzinho Vermelho. A personagem principal tinha medo de
tudo, até que encontrou um Lobo e sua situagao comegou a mudar. A
histéria é divertida e possui um jogo de palavras que deixam as criangas
presas na narrativa, o que contribui para a ampliagao do vocabulario e a
interacdo entre a obra e a crianga, por exemplo. Trata-se de uma leitura
realizada pelo simples prazer de ler um livro. Na sequéncia da ideia da
literatura, Lima, Ferreira e Magalhaes (2010), afirmam que a contagao
de histérias € uma agdo complexa teoricamente e que atua principalmen-
te provocando produgdo de sentidos, consequentemente, a indicacao do
livro deve ser bem pensada e planejada.

Perante este fundamento, no contexto pandémico, além de realizar
boas escolhas, é preciso reinventar as formas de contagao. Com a chegada
das novas circunstancias, foram estabelecidas novas reflexdes acerca das
formas de condugao das contagdes de historia. Desse modo, temos usado
os recursos de apresentacao na tela para exposi¢ao das paginas, leitura
sem as criangas visualizarem as paginas para causar inferéncia e suposi-
¢Oes, leitura interativa, uso de fantoches, entre outras possibilidades. Em
suma, propiciar situagdes de contacao de histérias no formato do ensino
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a remoto ¢ essencial, pois distante da escola e sem as possibilidades tec-
nologicas muitas criangas nao possuem contato com obras literarias.

5 Consideragdes finais

Em virtude das exposi¢Oes realizadas no decorrer deste capitulo,
torna-se possivel afirmar que a pratica de contagdo de historias colabora
significativamente para o processo de alfabetizacdo, uma vez que de for-
ma natural, estabelece a compreensio da leitura e escrita. E imprescindi-
vel conduzir a crianga em contato com o mundo letrado de forma ludica,
explorando sua imaginacao e criatividade e estimulando o conhecimento
de mundo. Acreditamos que, enquanto uma a¢ao bem planejada, a con-
tacdo de historias ndo perde sua dimensao ludica ao ser usada para fins
pedagogicos, pelo contrario, auxilia de modo espontaneo o contato da
crianca e escrita sistematizada.

Para tanto, as discussdes realizadas no ambito do Residéncia
Pedagogica assumiram papel fundamental para a escolha de obras litera-
rias, ja que ¢é evidente a preocupagao em estabelecer objetivos especificos
para potencializar as habilidades e saberes desenvolvidos por meio da
pratica pedagogica. Os objetivos se tornam fundamentais quando o ato
de contar historias ndo consiste em selecionar livros aleatorios, mas
sim, em um processo de analise critica sobre o que determinada historia
pode promover, suas discussoes, possiveis provocagdes, complexidades,
seja uma leitura deleite ou nao.

Pensar em contacdo de histérias no formato do ensino remo-
to, requer, sobretudo, reinventar as formas de se conceber essa acao,
pois muitas criangas nao possuem contato com livros em casa. Assim,
¢ no momento da aula que ouvem historias que possibilitam expandir
seu repertoério e refletir acerca do sistema de escrita. As criangas estao
inseridas em um mundo que a todo momento se deparam com a palavra,
contudo, ao ouvir histérias, ela ¢é transportada para diferentes lugares e
realidades, em um processo continuo de criagdo e recriagdo de seu pro-
prio enredo, sendo nesse momento que a crianga comega a realizar seus
primeiros textos, mesmo que ainda estejam somente em sua mente.
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PROFESSOR DE CRIANCA (NAO) PODE:
UM ESTUDO SOBRE A DOCENCIA
MASCULINA EM ESCOLAS DE PORTO
SEGURO BAHIA'

Pablo Rodrigo dos Santos Silva?
Florisbete de Jesus Silva’

Introdugao

Falar da docéncia masculina na Educac¢do Infantil e nos dois pri-
meiros anos do Ensino Fundamental I é adentrar num terreno marcado
pela problematiza¢ao, uma vez que esse campo educacional ainda é for-
temente caracterizado pela presenca feminina, situacdo criada pela legiti-
macao de representagdes sociais que ainda relacionam esse espago como
o local onde a acao de cuidar deve fazer parte das atividades pedagogicas,
e esse atributo, na visdo de parte da sociedade, ainda esta atrelado a mu-
lher, ndo ao homem.

Tais representagdes comegam a ser identificadas antes mesmo de o
professor terminar a sua primeira formac¢ao, quando ainda é graduando
no Curso de Pedagogia, onde o nimero de mulheres se destaca em rela-
¢do0 a quantidade restrita de homens, demonstrando que a docéncia no
inicio da Educac¢do Basica é marcada pela presenca feminina.

Essa situagao originou esta pesquisa, a qual se propds analisar as
concepgdes de gestores/as, coordenadores/as, familiares de alunos/as e

1 Este artigo é resultado da Pesquisa de Conclusdo de Curso, apresentada a Facul-
dade Nossa Senhora de Lourdes — FNSL — Porto Seguro — BA, para obten¢ao do
titulo de Pedagogo, no ano de 2017.

2 Pedagogo; professor da rede privada de ensino, em Porto Seguro-BA.

3 Doutoranda em Linguistica (UNICAMP); Mestre em Ciéncias da Educagdo
(ULHT/LISBOA, PT); Mestre em Linguistica (UESB/BA). Professora da Facul-
dade Nossa Senhora de Lourdes e da rede municipal de Porto Seguro-BA.
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professores* de escolas publicas e privadas da cidade de Porto Seguro/
BA, acerca da docéncia masculina na Educac¢ao Infantil e nos dois pri-
meiros anos do Ensino Fundamental I (doravante EFI), visando com-
preender como esses sujeitos veem a inser¢do de homens nessas etapas
da educacao escolar.

O percurso metodologico que utilizamos envolveu uma abordagem
quali-quantitativa, por ela se preocupar ndo apenas com a apresentacao
dos dados, como também com a interpretacao destes. Nessa abordagem,
esses dados sao muito mais que um mero objeto de analise, eles estao
carregados de informagdes que precisam ser compreendidas (MINAYO,
2007). O universo da pesquisa, os sujeitos e o instrumento de coleta de
dados sdo apresentados no terceiro topico, no qual apresentamos os da-
dos e a andlise.

A construcao histoérica do trabalho dito masculino no Brasil:
algumas consideragcdes

Para entender as representagdes sociais construidas em nossa so-
ciedade, acerca do que se caracteriza como trabalho masculino, torna-se
relevante uma breve discussao sobre divisdao sexual do trabalho. Segundo
Bourdieu (2010, p. 41), essa divisao institui lugares opostos para homens
e mulheres, algumas tarefas masculinas ainda siao atreladas ao mundo
exterior, cabendo aos homens “realizar todos os atos a0 mesmo tempo
breves, perigosos e espetaculares”, enquanto algumas tarefas femininas
sdo vinculadas ao privado.

Hirata e Kergoat (2007, p. 596) afirmam que o termo divisao sexual
do trabalho ¢ de origem francesa, e os pesquisadores que a ele se dedicam
interessam-se por entender “a distribui¢do diferencial de homens e mu-
lheres no mercado de trabalho, nos oficios e nas profissdes, e as variagdes
no tempo e no espago dessa distribuigdo”. Tal distribuicdao estabelece
uma relacao assimétrica que cria desigualdades, no que diz respeito aos
papéis e fungdes, produzindo hierarquias que geram opressao e explo-
ragdo sofridas pelas mulheres, bem como esteredtipos que determinam

4 A palavra professores, nesta pesquisa, refere-se aos docentes do sexo masculino.
Quando nos referimos também as mulheres, utilizamos professores/as.
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quais atividades se inserem no campo de trabalho masculino. Cuidar de
criangas, por exemplo, mesmo com tantas mudangas sociais, ainda é uma
atividade apontada como ndo apropriada para homens.

Para Souza e Guedes (2016), as constantes mudangas na divisdo
de trabalho entre homens e mulheres sdo atravessadas pelas relagdes de
poder, diversidade nos modos como as atividades sao distribuidas, avan-
¢os e retrocessos. No que diz respeito aos avangos, citam, dentre outros,
a feminizacdo do mercado de trabalho, frente a necessidade de a mu-
lher contribuir com o sustento familiar. Todavia, ainda existem marcas
de uma pratica social que defende o cuidado como fun¢ao especifica do
feminino.

As atividades laborais desenvolvidas pelos homens no Brasil apon-
tam que alguns deles se identificam com as representagdes sociais que
estabelecem seus campos de ocupacdo dentro da sociedade brasileira.
Assim, “trabalho de homem” esta atrelado a for¢a, ao poder, ao am-
biente publico, distante de atividades relacionadas com o cuidado das
criangas, no ambiente escolar. No que diz respeito a docéncia, a historia
demonstra que essa distancia tem marcado a Educagao, desde as primei-
ras escolas, uma vez que o homem era visto como o orientador, enquanto
a mulher era identificada como “mae espiritual” (LOURO, 2006).

Adotamos, aqui, a concep¢ao de representagdes sociais de
Moscovici (2010, p. 216), que as caracteriza como “complexas e neces-
sariamente inscritas dentro de um referencial de um pensamento pree-
xistente”. O autor ressalta que toda representagdo social esta ligada di-
retamente com sistemas de crencas, valores culturais e tradi¢des que a
propria sociedade constréi. Afirma, ainda, que “representar significa, a
uma vez € a0 mesmo tempo, trazer presentes as coisas ausentes e apre-
sentar coisas de tal modo que satisfagam as condigdes de uma coeréncia
argumentativa, de uma racionalidade e da integridade normativa do gru-
po” (MOSCOVICI, 2010, p. 216).

Entende-se que as representacdes sociais surgem de conflitos den-
tro de uma determinada cultura, partindo tanto de um reconhecimento
quanto de uma negagao dentro de um grupo social, por isso esse fend-
meno pode estar ligado aos problemas e diferengas na sociedade. A re-
presentagdo social “é um status simbolico que estabelece um vinculo,
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constrdéi uma imagem, evoca, diz e faz com que se fale, partilha um sig-
nificado através de algumas proposi¢des transmissiveis” (MOSCOVICI,
2010, p.216).

Segundo Araujo (2006), os esteredtipos acerca dos afazeres de
homens e de mulheres estao presentes na sociedade brasileira desde o
periodo colonial, este marcado por uma forte repressao da Igreja e do
Estado sobre a presenca feminina em espacos fora do ambiente domés-
tico, de um lado, e o incentivo a presen¢a masculina no espago publico,
do outro. Para o autor, essa agao politico-religiosa influenciava desde a
educacgdo familiar até aquela recebida na escola, determinando o tipo de
programacdo de estudos que eram dirigidos para os meninos e para as
meninas. Para eles, era oferecida uma formacgao ligada ao desenvolvi-
mento de habilidades com as armas e letras, a fim de que se mantivessem
a autoridade e a gloria, reforcando a ideia de poder. J& para elas, a edu-
cac¢ao escolar deveria dar continuidade aos ensinamentos familiares, ou
seja, desde cedo as mulheres aprendiam a cuidar do lar, da familia, a se
comportar em sociedade, a obedecer ao homem, comecando pelo pai,
irmaos e, por ultimo, o esposo.

Portanto, para se discutir a construgao historica do trabalho dito
masculino no Brasil, é necessario levar em consideragdo que, apesar das
grandes transformagdes que a sociedade tem vivenciado, dentre elas as
que dizem respeito as ocupagOes que mulheres e homens tém assumido
cada vez mais na sociedade, ainda existe uma feminizacao de determi-
nadas profissoes, e isso tem se tornado um grande desafio para muitos
homens que se deparam com resisténcias quando decidem assumir uma
profissdao que até o século passado era considerada uma tarefa de mulher.

A docéncia masculina no Brasil

A histoéria da atividade docente no Brasil ja foi marcada pela forte
presenca masculina, a exemplo do trabalho realizado pelos jesuitas, do
século X VI até o XVIII. Depois disso, os homens continuaram a assumir
as tarefas do magistério com mais frequéncia, tanto como responsaveis
pelas “aulas régias”, quanto como professores que se estabeleciam por
conta propria (LOURO, 2006).

Depois do abandono da educagdo nas provincias brasileiras, pela
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auséncia, segundo o Império, de professores com boa formacao, surgiram
escolas de professores e professoras. Segundo Louro (2006), em algumas
cidades foram criadas as primeiras escolas normais para a formagao de
docentes, as quais atendiam homens e mulheres, mas estudando em clas-
ses, turnos e até escolas diferentes.

A principio, o objetivo era formar professores e professoras que pu-
dessem atender a um esperado aumento na demanda escolar brasileira.
Mas o objetivo nao foi alcangado da maneira que se pretendia. Alguns
relatérios da época informavam que as escolas normais estavam receben-
do mais mulheres do que homens. O relato do diretor geral da instrugdo
da Escola Normal da provincia do Rio Grande do Sul, em 1874, sobre
o crescente numero de alunas e a diminui¢do do namero de alunos, de-
monstra essa situagao:

O Asilo de Santa Teresa proporciona a Escola, todos os anos,
um bom nimero de educandas, e 0 mesmo podera fazer o Asilo
de Santa Leopoldina. As educandas tém, em geral, frequentado
com aproveitamento o curso normal e algumas, na regéncia de
cadeiras, tém dado provas de excelente vocagao para o magisté-
rio. Dentro de certo tempo acontecera que teremos superabun-
dancia de professoras habilitadas pela Escola Normal e falta de
professores nas mesmas condigdes (LOURO, 2006, p. 449).

Segundo Rabelo (2008, p. 210), a revolugao industrial foi um fator
determinante que “abriu a possibilidade das mulheres que faziam ma-
gistério disputarem os vestibulares e aumentarem o ingresso no ensino
superior”. A partir desse contexto histérico, surge o fendmeno da femi-
niza¢dao do magistério, o qual ainda € visivel nos dias de hoje, apesar das
mudancas observadas na docéncia brasileira. Toda essa mudanca se deu
por conta dos processos de urbanizagdo e industrializagcao da sociedade,
o que ampliou as oportunidades de trabalho para os homens.

Para Louro (2006), um dos principais aspectos colaboradores para
a feminizag¢do do magistério, principalmente nos anos iniciais, foi a legi-
timagao de discursos que defendiam a entrada das mulheres nesse setor
educacional. Enquanto ecoavam vozes que se posicionaram contra a in-
ser¢do das mulheres na educagdo, por outro lado existiam aqueles que
acreditavam que essa area seria naturalmente feminina, pois as mulhe-
res saberiam lidar melhor com as criangas, sustentadas pelo instinto da
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maternidade, do amor. Nesse sentido, acreditava-se que elas ja possuiam
uma vocagao para isso.

Essas afirmagdes eram usadas como justificativas para os homens
trocarem a docéncia por outras profissdes que surgiam. Além de o traba-
lho na industria ser mais rentavel, o discurso de que o magistério era uma
extensao da maternidade distanciava cada vez mais a figura masculina
da profissao docente, seja pelo fato de ela ser desprestigiada, seja pelo
fato de o novo modelo de educagdo requerer a qualidade maternal como
elemento primordial para educar as criangas.

Rabelo (2008, p. 236) aponta para a existéncia de um “duplo sen-
tido da profissionalizagdo do magistério”, pois a mesma sociedade que
requisitava a mulher como principal mediadora no processo de civiliza-
¢do das criangas discriminava o sexo feminino como atuante da docéncia
primaria, o que originou a desvalorizagdo da profissao, os baixos salarios
e 0s poucos investimentos na educagdo publica.

Segundo Costa (2007), apesar das muitas mudangas no que diz
respeito aos papéis femininos e masculinos, ao longo dos séculos, ainda
existem estranhamentos gerados por representacdes que identificam o
ato de cuidar e educar como tipicamente femininos, colocando a prova a
competéncia dos homens para realizar essas a¢des.

Para Rabelo (2008, p. 6), a quantidade de homens presentes nos
cursos de formagao para atuagdo nos anos iniciais € pequena, o que de-
monstra que o discurso de que os homens nao sao capazes de assumir a
funcdo de educador dentro deste segmento escolar tem causado efeito.
De acordo com a autora, “o professor deste sexo lida ainda mais com as
‘demarcagdes sociais’ dentro do meio escolar por causa da feminizagao
da profissao e do consequente estereotipo e estigma que ¢é gerado sobre
estes profissionais”.

Sayao (2005, p.16) defende uma maior interagao de professores na
Educagao Infantil, afirmando que isso “aumentard a op¢ao de carreira
para eles, contribuindo para que se desfaca a imagem de que esta etapa
da educagdo basica é um trabalho apenas para mulheres, alterando, dessa
maneira, a imagem da profissao”. Todavia, reconhece que “a proximi-
dade entre um homem lidando com o corpo de meninos e/ou meninas
de pouca idade provoca conflitos, duvidas e questionamentos, estigmas
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e preconceitos”.

Rabelo (2008, p. 9) discorre sobre o campo de atuagdo dos homens
na educagdo, apontando para os preconceitos existentes na sociedade
contemporanea, a qual vé o professor homem como um “corpo estranho
no quotidiano da escola primaria”. O que a sociedade vem criando e di-
vulgando sobre a docéncia nos anos iniciais, afirma a autora, é que essa
¢ uma area tipicamente feminina.

No Brasil, os anos iniciais estdao historicamente proximos ao gé-
nero feminino, as famosas “tias”. A entrada da figura masculina nesse
espaco origina um grande estranhamento para a comunidade escolar.
Assim, € possivel dizer que as escolas precisam investir no novo e abrir as
portas para a diversidade, pois a0 mesmo tempo em que a familia busca
encontrar o equilibrio na relagdo pai e mae, na educacdo em casa, as
institui¢des escolares necessitam criar espagos para que iSSO ocorra nas
salas de aula.

A docéncia masculina nas etapas iniciais da Educagao Basica®
em Porto Seguro: uma realidade ainda distante

Na cidade de Porto Seguro, localizada no Extremo Sul da Bahia,
identificamos dizeres que corroboram os estudos que fundamentam
nossa discussdo, em relacdo a resisténcia ainda presente nas escolas e
sociedade, no que diz respeito a atuagdao de professores em turmas de
Educagao Infantil e 1° e 2° anos do EFI. Prova disso é que, nas nove es-
colas escolhidas como universo da nossa pesquisa, identificamos apenas
dois professores atuando como regentes em turmas de 2° ano, mas nao
eram os Unicos responsaveis pela turma, ja que faziam parceria com pro-
fessoras, numa proposta de ensino denominada bidocéncia. Os demais
lecionavam, no maximo, duas aulas semanais, com disciplinas como
Musica, Capoeira e Educagdo Fisica®.

A pesquisa foi realizada em quatro escolas particulares e cin-
co escolas publicas. A principio, optamos pela paridade em relagdo a

5 Chamamos, aqui, de etapas iniciais da Educagdo Basica, a Educagdo Infantil e o
1° e 2° anos do Ensino Fundamental 1.

6 Ressaltamos que os dados aqui apresentados sdo do ano de 2017. Todavia, dados
atuais apontam que a realidade continua idéntica ha 4 anos.
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quantidade (dez escolas, cinco de cada grupo). Contudo, uma das es-
colas particulares ndo nos deu retorno, apesar de insistirmos na busca
de respostas. Os sujeitos colaboradores da investigacao foram pais, maes
ou responsaveis (23 mulheres e 5 homens), gestoras e coordenadoras (16
mulheres) e professores (07 homens).

A justificativa para este nimero de professores, é que a presenca de
homens atuando nas turmas de Educag¢do Infantil e nos dois primeiros
anos do EFI, nas escolas da cidade, é limitada. Vale ressaltar que nao
encontramos, nas nove escolas pesquisadas, um homem desenvolvendo a
funcao de gestor ou coordenador pedagogico, o que pode demonstrar que
hé uma resisténcia para a presenga de homens em escolas de Educagao
Infantil e nos dois primeiros anos do EFI, também ocupando tais cargos.

O instrumento de pesquisa utilizado para coleta de dados foi o
questionario, estruturado com questdes fechadas e abertas. Para preser-
var a identidade dos/as colaboradores/as, optamos por identifica-los,
quando foram analisadas as questOes abertas, pela letra inicial da fungdo
que exercem na escola (G: gestora; C: coordenadora; P: professor).

Ao analisar as respostas no questionario, apresentadas pelas ges-
toras e coordenadoras, compreendemos que as representagdes sociais
acerca da educacdo de criangas, em turmas de Educacdo Infantil e nos
dois primeiros anos do EFI, ainda reiteram discursos preconceituosos em
relacao a docéncia masculina, os quais estabelecem lugar para homens e
mulheres dentro da escola.

Questionadas se ja viveram experiéncias de ter professores atuando
como regente, em turmas de Educacao Infantil e nos dois primeiros anos
do EFI, 25% das colaboradoras responderam que sim, mas apenas no
1° e 2° ano do EFI; 6,2% disseram que apenas no 2° ano do EFI; 18,7%
afirmaram que apenas no 1° ano; e 50% revelaram que nunca passaram
por essa experiéncia. Essa situagdo corrobora as discussdes de Rabelo
(2013a, p. 913), quando a autora afirma que os professores sao discrimi-
nados ao nao serem aceitos para trabalhar nessas turmas, e muitas vezes
sdo “empurrados para outras posi¢coes em decorréncia de esteredtipos”.

Quando perguntamos a opiniao das colaboradoras sobre a regén-
cia do professor em turmas de Educacdo Infantil, 81,2% responderam
que achavam normal; 12,6% disseram que nao concordavam, porque sao
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criangas muito pequenas; 6,2% afirmaram que isso ¢ complicado, pois,
para que a regéncia ocorra, € necessaria a parceria da escola.

Em relagdo a regéncia do professor em turmas de 1° ano do EF1,
94,4% das colaboradoras responderam que nao viam nenhum problema,
e 5,6% ndo responderam a pergunta. No que se refere a regéncia do pro-
fessor em turmas de 2° ano do EFI, 100% das colaboradoras conside-
raram natural. Isso nos leva a interpretacdo de que, quanto maiores as
criangas forem, menos resisténcia a docéncia masculina terdo as gestoras
e coordenadoras.

Questionadas sobre 0 modo como elas organizariam o quadro de
docentes em suas escolas, na Educacdo Infantil e 1° e 2° anos do EFI,
apenas 68,7% demonstraram aceitar a presenga masculina na Educacdo
Infantil, o que vai de encontro a resposta da questao anterior, quando
81,2% apontaram essa presenga como natural. A pesquisa também de-
monstrou que as respostas das colaboradoras nao representam as escolas
pesquisadas, uma vez que nas turmas de Educacao Infantil identificamos
somente a presenca de mulheres como regentes, e nas turmas de 1° e 2°
anos do EFI existem homens como regentes de turma, porém nao sao
0s unicos professores responsaveis por ela, dividem a docéncia com uma
professora.

Acerca dos fatores determinantes para a auséncia da docéncia
masculina nas escolas do municipio, 31,3% das colaboradoras informa-
ram que isso se deve a resisténcia dos pais, 12,5% assinalaram a falta de
adaptacao das criangas, e 62,5% apontaram uma nova opgao como pos-
sivel resposta. Dentro dessas novas opg¢oes sao destacadas as afirmacgdes:

Coordenadoras: um professor ndo conseguiria dar conta de
todos os processos que envolvem a Educagdo Infantil, como
higienizagdo, por exemplo, onde as vezes o professor regente
esta s6 na sala (C1); ndo ha disponibilidade de professor ho-
mem em minha escola (C2); todas as professoras sao efetivas, e
a Secretaria de Educacgdo so lotou para trabalhar nessa escola,
mulheres (C3); é preciso uma experiéncia no campo de alfabeti-
zagdo e maior organizagdo didatica e pedagdgica (C4); falta de
encaminhamento da Secretaria de Educacdo (C5); professores
homens preferem ou acham melhor trabalhar com turmas de
alunos maiores (C6).

Gestoras: nunca teve procura de profissionais homens para
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essa area da educagao (G1); atualmente a procura pela area
até entdo € escassa, mas tem professores homens atuantes em
outras areas na Educagdo Infantil: Capoeira, Natagdo, Musica
e Recreagdo (G2); nunca se apresentou nenhum profissional
para tal funcao (G3); é preciso ser enviado pela Secretaria de
Educacao, pois, até entdo, s6 recebi mulheres para o cargo de
regéncia (G4).

Observando as afirmag¢des das coordenadoras, é possivel identifi-
car a preocupag¢ao com a higienizagao das criancas, tarefa ainda atrelada
ao feminino, apesar de algumas mudangas que ja se despontam em mui-
tas situacOes. Ainda ha uma cultura muito forte em nossa sociedade de
que o cuidar “é coisa de mulher”, principalmente quando essa atividade
envolve o corpo da menina. E isso aparece na inquieta¢ao demonstrada
pela primeira coordenadora, que poderia resolver a questao com a pre-
senca de uma auxiliar em sala de aula.

Outro ponto interessante ¢ o fato de a Secretaria de Educacao ter
sido citada, tanto pela coordenag¢ao quanto pela gestao, como um dos en-
traves para a realizagdo da docéncia masculina na escola publica, ja que,
segundo as colaboradoras, ndo disponibiliza professores, principalmente
para a Educacao Infantil, e sim professoras. Isso aponta para a “represen-
tacao geral de que o oficio do magistério nesse segmento requer atributos
femininos” (RABELQO, 2013a, p.917).

As colaboradoras também apontaram uma falta de interesse mas-
culino para atuagdo nas turmas referenciadas, quando falaram da ine-
xisténcia de procura por essas turmas. Todavia, esse suposto desinte-
resse entra em contradi¢do com a atua¢ao dos professores na area de
Musica, Capoeira, Natacao e Recreagdo. Vale destacar a afirmacgdo da
quarta coordenadora, de que os homens ndo possuem experiéncia na
area de alfabetizacao, tampouco organiza¢ao didatico-pedagogica, o que
¢ questionavel, uma vez que, no proprio municipio, inclusive em uma
das escolas escolhidas como universo desta pesquisa, ha registros de ho-
mens que desenvolveram trabalhos considerados excelentes em turmas
de alfabetizacao.

Cabe também ressaltar que a maioria das colaboradoras que apon-
taram a resisténcia das familias como um fator decisivo para a nao acei-
tacao do docente nas turmas aqui citadas exerce a fungao de gestoras ou
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de coordenadoras em escolas da rede particular. Ja o discurso mais usado
pelas colaboradoras das escolas da rede publica é que professores nao sao
selecionados pela Secretaria de Educagao, para a ocupagdo do cargo de
regéncia.

Outras questdes foram apontadas pelas colaboradoras, como a
afirmacao de que a ndo aceitacdo da regéncia masculina na Educagao
Infantil deve-se ao “preconceito da sociedade, mesmo havendo uma com-
preensdo de que as criangas necessitam da figura masculina para uma
maior interagdo e que o universo feminino ndo é o Gnico existente para
atender essa classe” (C1). Aqui a coordenadora refor¢a a ideia de que
a docéncia masculina em turmas de Educacdo Infantil é natural, mas
demonstra estar despreparada para o enfrentamento do preconceito exis-
tente na sociedade. Isso ¢ reiterado pela informagdo de uma gestora, de
que “a escola nao esta preparada para lidar com a resisténcia, preconcei-
to e discriminagdo das familias, portanto é preciso uma ampla discussao
sobre o tema, envolvendo outras tematicas, incluindo os papéis de géne-
ro” (G1).

A afirmacao de outra gestora nos faz lembrar as discussdes acerca
da feminizag¢do do magistério e da ligagao entre a docéncia feminina e a
maternidade: “ndo colocaria um regente na turma da Educa¢ao Infantil,
por esta ser composta por criangas muito pequenas, e uma mulher, pelo
instinto maternal, compreende melhor os desafios do dia a dia” (G2).

Mas houve, também, afirmag¢des que apontam para a existéncia de
mudangas no espago educacional, como a de que “um bom profissional
desenvolve suas atividades em qualquer turma, por isso uma classificagdo
ndo pode ser baseada no sexo” (C5), ou a de que “um profissional bem
preparado tem plenas condigdes de assumir qualquer turma” (G4). Tais
atitudes poderao contribuir para que “a presenca de professores do sexo
masculino na docéncia do ensino primario” seja “uma forma de inserir as
questdes de género na educagdao e demonstrar as criangas na escola que o
homem também pode escolher essa atividade e ter sucesso” (RABELO,
2013b, p.229).

Em relagdo aos pais, maes ou responsaveis, quando indagados so-
bre quem era o regente nas turmas onde os/as filhos/as estudam, 78,5%
responderam que era uma professora, e 21,5% responderam ser uma
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professora e um professor. Perguntamos, também, se os/as filhos/as ja
tiveram a experiéncia de ter um professor como uUnico regente, e 7,2%
responderam que sim, mas 92,8% disseram que os/as filhos/as nunca
tiveram um professor assumindo a regéncia total da turma.

Sobre a opinido desses sujeitos acerca de um professor atuando
como unico regente dos/as seus/as filhos/as, na Educagdo Infantil,
57,1% disseram que nao veem problemas quanto a isso, ao contrdrio de
42.9%, que responderam que nao, pois sao criangas muito pequenas. O
motivo dessa nao aceitacdo seria o fato de “homem nao saber ensinar
criangas pequenas” (3,5%); haver “meninas inocentes na sala de aula”
(7,3%); “medo de assédio” (32,1%). E quando indagamos sobre em qual
ou em quais das turmas pesquisadas eles aceitariam um professor como
unico regente, 60,7% responderam que em todas as turmas; 7,1% aceita-
riam apenas no 1° e 2° ano do EFI; 14,4% aceitariam s6 no segundo ano
do EFTI; e 17,8% nao aceitariam em nenhuma das turmas.

Algumas respostas desses sujeitos se aproximam daquelas apresen-
tadas pelas coordenadoras e gestoras. Por um lado, ha uma demonstra-
¢ao de que alguns deles ainda desconhecem os processos formativos e o
papel do profissional que atua na Educac¢do Infantil e 1° e 2° ano do EFI,
e esse desconhecimento divide opinides acerca da docéncia masculina.
Por outro, ha uma forte demonstragao de que, apesar de alguma resistén-
cia, o olhar sobre a docéncia masculina nas referidas turmas comega a
mudar. Afinal, 81,2% das educadoras veem com naturalidade a presenca
de homens atuando como professores nessas turmas, e 57,1% dos pais,
maes ou responsaveis afirmaram que ndao veem isso como um problema.

Sobre os professores que trabalham nas etapas pesquisadas, a pes-
quisa contemplou apenas sete (7) docentes. Dois deles realizavam o tra-
balho integral em turmas de segundo ano do Ensino Fundamental I, e
os demais ministravam aulas de Musica, Capoeira e Educacao Fisica.
Todos eles possuiam formagao especifica para suas determinadas areas
de atuacao.

Indagados se gostariam de lecionar, como unicos regentes das tur-
mas aqui referenciadas, 100% deles afirmaram que ndo tinham interesse.
Todavia, ha uma contradi¢do, pois ao serem questionados se em algum
momento de suas carreiras externaram para a escola algum desejo de
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assumir a regéncia na Educacao Infantil, dois deles responderam que
sim.

As explicagdes dos professores que responderam que nunca tive-
ram desejo em assumir a fungao de regente sao as seguintes:

Sou professor de area, ensino Musica, e é algo que gosto de
fazer, nao me imagino exercendo outra fungdo (P1); por conta
da escola, que ndo mostrou interesse (P2); por escolha profis-
sional, pois sou musico e ja trabalho ha alguns anos como edu-
cador musical, na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental
I, e tenho uma grande satisfagdo na area que exerco (P3); o
motivo é porque pretendo lecionar no Ensino Fundamental II,
na disciplina de Matematica (P4); por trabalhar com Educagido
Fisica (P5); sempre quis, através do desenvolvimento fisico e
motor, ajudar no desenvolvimento social da crianga, e sempre
acreditei que uma aula de Educac¢ao Fisica bem elaborada po-
dera colaborar com a aula dos professores regentes (P6).

E possivel dizer, pelas respostas apresentadas, que a auséncia de
professores atuando como regentes nas etapas de educacgao aqui refe-
renciadas também se deve a nao aceitacao desses docentes. Talvez isso
aconteca porque ainda ha uma cultura, em nossa sociedade, de que nes-
sas etapas, principalmente na Educagao Infantil, “o ensino é uma exten-
sdo da maternidade” estd ligado “ao dmbito doméstico e, dessa forma, a
construcao da profissao de educador infantil” ainda esteja “atrelada ao
género feminino” (MONTEIRO, 2014, p.33).

Questionados sobre por qual turma optariam, se eles fossem esco-
lher entre a regéncia na Educagao Infantil ou 1° ano do EFI, dois pro-
fessores responderam que optariam pela turma da Educacao Infantil, e
dois responderam que escolheriam a turma de 1° ano do EFI. Os demais
ndo deram resposta. No que diz respeito as principais dificuldades que o
professor encontra para lecionar na Educagdo Infantil, destacaram o “es-
tranhamento das criangas” (P1), a “resisténcia dos pais” (P2, P4, P5), “o
preconceito” (P3, P4), “a metodologia” (P4), “lidar com as necessidades
fisioldgicas das criangas” (P6).

Os relatos dos professores apontam para diversas questdes, muitas
delas identificadas nas afirmacdes dos/as demais colaboradores/as da
pesquisa. O estranhamento e o preconceito estao atrelados a exclusao
sofrida na docéncia masculina, quando se refere a educagao de criangas,
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uma vez que “ao se visitar uma escola de Educacao Infantil, fica visivel
que ela é um territério de atuagao profissional marcado pela presenga das
mulheres” (JAEGER; JACQUES, 2017, p. 550). No que diz respeito a
resisténcia, ainda ¢ uma barreira a ser ultrapassada, apesar das mudancas
que ja ocorreram nesse sentido. Os proprios professores se identificam
com praticas que determinam atividades para mulheres e atividades para
homens na Educacgdo, principalmente quando as turmas aqui estudadas
estdo em jogo.

Questionados a respeito do 1° e do 2° ano do EFI, trés professores
responderam que gostariam de trabalhar no 1° ano, e trés responderam
que nao gostariam de trabalhar com essa turma. Os trés primeiros apre-
sentaram as seguintes justificativas: ja trabalha com o ensino da Musica,
da Educacgdo Infantil ao 9° ano do Ensino Fundamental IT — EFII (P1);
pelo motivo de a crianga ser algo valioso em nossas vidas (P5); quer tra-
balhar apenas como Educador Fisico (P7). Quanto aos trés colaborado-
res que responderam que ndo gostariam de trabalhar com turmas de 1°
ano do EFI, justificaram suas respostas da seguinte forma: gosta apenas
de trabalhar com o segmento da Educac¢do Infantil (P2); pretende lecio-
nar no EFII, com a disciplina de Matemaética (P4); j4 ndo se acha com a
mesma paciéncia e habilidade de anos atras (P6).

Com excec¢do de dois professores (P2 e P5), os demais parecem se
esquivar de uma atuagao nessas etapas, exceto quando tém a possibilida-
de de trabalhar com disciplinas com carga horaria menor, o que permite a
diversificagao de turmas dentro da escola, assim nd3o assumem a respon-
sabilidade total por nenhuma delas. A fala do P6 refor¢a isso, quando ele
salienta a paciéncia e a habilidade como elementos essenciais para atuar
nas referidas etapas, qualificacdes que considera nao mais ter. E esses
atributos estdo relacionados ao cuidar, a acao de ajudar a crianga em seu
processo de socializagdo com o mundo, atividades para as quais alguns
deles demonstraram ndo se sentirem preparados.

Em relacao ao 2° ano do EFI, dois professores responderam que
gostariam de trabalhar com essa turma, trés disseram que nao gostariam,
e os demais nao quiseram marcar resposta e nem justificar o porqué. Os
dois professores que gostariam de trabalhar no 2° ano apresentaram ex-
plicagdes semelhantes as anteriores. Quanto aos trés que responderam
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que nao gostariam de trabalhar com essa turma, justificaram suas respos-
tas desse modo: prefere trabalhar com criangas menores, da Educacgado
Infantil (P2); pretende lecionar no Ensino Fundamental II, com a dis-
ciplina de Matematica (P4); por causa do desinteresse dos alunos, do
descompromisso dos pais, que ndo incentivam os filhos para o desen-
volvimento da leitura, ndo dao atengdo aos casos de indisciplina, nao
colaboram com a escola, apenas culpam o professor (P6).

Essa resposta do P6 mais uma vez demonstra inseguranga em tra-
balhar com criangas nesta fase. Parece que, ao invés de enfrentar o de-
safio e viver a experiéncia da docéncia nas etapas iniciais da Educagdo
Basica, ele prefere se eximir dessa responsabilidade.

Assim, é possivel dizer, diante das respostas apresentadas pelos
professores, que a docéncia feminina tem se destacado na cidade de
Porto Seguro, em turmas de Educacao Infantil e nos dois primeiros anos
do EFI, nao apenas pela resisténcia de alguns gestores/as, coordenado-
res/as e familiares, mas também pela pouca aceitagao, por parte dos pro-
fessores. Sendo assim, é importante ampliar a discussao nesse sentido, a
fim de que a docéncia masculina, nas referidas etapas de ensino, deixe de
ser um problema.

Consideragoes finais

A pesquisa apontou algumas representacdes dos sujeitos colabo-
radores, sobre a docéncia masculina nas etapas iniciais da Educagao
Bésica, as quais demonstram a importdncia de se problematizar esta
questdo, objetivando a ampliacao das discussdes acerca dos diversos fa-
tores que fortalecem a resisténcia em relagdo a atuacao masculina nas
referidas etapas.

Identificamos a necessidade de desconstruir o discurso de que o
ambiente da Educacao Infantil e dos anos iniciais do EFI é um espago
que precisa ser ocupado apenas por mulheres, discurso este que reforga a
barreira para a docéncia masculina. Torna-se necessario esclarecer fami-
lias e educadores/as, quanto a capacidade dos professores para exerce-
rem seus papéis nessas etapas de ensino.
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INTRODUCAO

Durante o processo educacional estamos sempre passando por
avaliacOes, estas devem servir como um indicador de como esta o traba-
lho pedagdgico.

Nao se avalia somente o aluno, mas todos os envolvidos no proces-
so de aprendizagem e suas atuagdes, sendo assim necessario o Conselho
de Classe que funciona como uma instancia avaliativa do fazer peda-
gbgico da sala de aula e da escola, a fim de melhorar o desempenho e
proporcionar um melhor desenvolvimento.

Ele deve ser mais que um espago burocratico de entrega de notas
e conceitos dos alunos a coordenagao, de discussdes que sO julgam os
educandos em aprovados ou reprovados, é preciso se discutir também a
organizagdo do trabalho pedagogico de cada professor, o que ¢ possivel
fazer para que determinado aluno que se encontra com dificuldades pos-
sa supera-las.
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Poés-graduada em Gestao do Trabalho Pedagogico: Supervisao, Orientagdo, Ins-
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O Conselho de Classe ¢ 0 momento em que diferentes visdes e opi-
nides se confrontam de maneira que se extraia o melhor para a continui-
dade do caminhar educacional do aluno, nao é produtivo que funcione
como meio de classificar os educandos, mas que em conjunto, professores
e estudantes possam refletir e avaliar se as propostas pedagogicas estao
sendo de fato executadas e o motivo pelo qual os objetivos estao ou nao
sendo alcangados.

E relevante abordar este tema, visto que em muitas escolas este
espaco ainda é mal aproveitado e mal conduzido, nao passando de mera
verbalizagao de notas, comportamento dos alunos atribuindo o insucesso
a indisciplina e falta de interesse destes

O objetivo deste artigo é justamente refletir sobre como este espagco
pode ser utilizado dependendo da perspectiva de seus integrantes, como
espaco de transformagdo da pratica pedagdgica ou como espago que sim-
plesmente julga os alunos.

O estudo fortaleceu a ideia de que deva-se enxergar e fazer do
Conselho de Classe um conselho participativo, em que envolva alunos,
pais e os profissionais da escola no processo de avaliagao, reflexao e dis-
cussdo das praticas desenvolvidas na escola, estreitando as relagdes da
institui¢ao de ensino com a sociedade, em que todos tem a oportunidade
de serem ouvidos e possam compreender pontos que ndo haviam perce-
bido antes.

A inten¢do ¢ pensar no Conselho de Classe como um espago de
reflexao sobre o trabalho que esta sendo realizado e possibilitar a tomada
de decisdo para um novo fazer pedagdgico, favorecendo mudancas para
estratégias mais adequadas a aprendizagem de cada turma ou aluno.

METODOLOGIA

O presente artigo contou com uma pesquisa bibliografica para sua
realizag¢do, esta foi fundamentada em artigos cientificos e livros de alguns
estudiosos que abordam assuntos referentes ao Conselho de Classe. Vale
ressaltar autores como Rocha (1986); Dalben (1992) e Libaneo (2004)
que discorrem muito sobre o assunto.
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DESENVOLVIMENTO

Guerra (2006) embasada nos estudos de Rocha (1986) aponta que
o Conselho de Classe surgiu na Franga em 1945 devido a necessidade de
um trabalho interdisciplinar com classes experimentais a fim de observar
as aptidoes de cada aluno, fornecendo-lhes um ensino correspondente.
No Brasil, sua implantagdao ocorreu inicialmente de forma espontdnea e
voluntaria nas escolas que o enxergavam como importancia pedagogica,
posteriormente determinada por portarias e deliberagdes a fim de avaliar
o resultado do aluno de forma coletiva.

Ainda segundo Guerra (2006), a comunidade escolar brasileira ca-
recia de um auxilio no processo avaliativo do aluno, considerando suas
reais necessidades, desta forma os conselhos de classe reuniriam as di-
versas analises e avaliacdoes dos educadores possibilitando uma analise
global do aluno em relagao aos trabalhos desenvolvidos e a estruturagao
dos trabalhos pedagogicos.

Porém, os Conselhos de Classe, em muitas escolas, sao espagos
legitimadores da exclusao de alguns alunos, pois de acordo com Dalben
(1992) estes espagos estao sendo utilizados apenas para verbalizar notas
e a avaliagao escolar presos a medidas de rendimento, atribuindo a repro-
vacao do aluno a sua falta de estudo, assiduidade e interesse.

AFINAL, O QUE E CONSELHO DE CLASSE?

Rocha (1984) traz a ideia de que seja um espago em que professo-
res compartilham informagdes sobre a turma, fazem avaliagao do apro-
veitamento desta, sendo assim possivel descobrir pontos referentes a de-
terminado aluno que ndo se tinha percebido antes e que com o discurso
de outro educador se fez visivel, auxiliando na compreensao do processo
de aprendizagem.

O Conselho de Classe ¢ uma reuniao dos professores da tur-
ma com multiplos objetivos, entre outros destacamos: avaliar o
aproveitamento dos alunos e da turma como um todo; chegar
a um conhecimento mais profundo do aluno e promover a in-
tegracao dos professores e de outros elementos da equipe da
escola (ROCHA, 1984, p. 9).
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Percebe-se que hd uma integragdo, parceria entre os profissionais
da equipe escolar e com isso uma avaliagcdo conjunta e colaborativa.

Dalben (2004) define o Conselho de Classe como sendo um 6rgao
colegiado na organizagdo escolar em que professores, coordenadores, su-
pervisores ou orientadores pedagogicos, refletem e avaliam o desempe-
nho pedagogico de cada aluno e da turma. Ha autores que além da equipe
pedagdgica, ainda acrescentam a importancia dos alunos e responsaveis
nestas reunioes.

O conselho de classe é um 6rgao colegiado composto pelos pro-
fessores da classe, por representantes dos alunos e em alguns
casos, dos pais. E a instdncia que permite acompanhamento
dos alunos, visando a um conhecimento mais minucioso da
turma e de cada um e analise do desempenho do professor com
base nos resultados alcangados. Tem a responsabilidade de for-
mular propostas referentes a acao educativa, facilitar e ampliar
as relagdes mutuas entre os professores, pais € alunos, e incenti-
var projetos de investigagdo (LIBANEO, 2004, p. 303).

Com a participacao de toda comunidade escolar é possivel detec-
tar problemas a serem solucionados sejam pedagogicos, comunitarios ou
administrativos da escola, objetivando o sucesso do processo educativo e
por consequéncia, o estreitamento da relagdo escola x comunidade.

Por fim, Cruz (1995) trata o Conselho de Classe como o0 momento
de uma avaliagdo diagnostica da acdo pedagogica, educativa, feita por
professores e alunos, representando assim, uma instancia privilegiada
que oferece a oportunidade de discutir e avaliar o trabalho de toda a equi-
pe escolar e a situagdo do aluno naquele momento.

Levando em conta as visOes e defini¢cOes citadas anteriormente,
podemos conceituar o conselho de classe como uma reunido avaliativa
em que as pessoas envolvidas no processo ensino aprendizagem discutem
assuntos referentes a aprendizagem dos educandos, o desempenho dos
docentes, os resultados das estratégias de ensino empregadas, a adequa-
¢do da organizagdo curricular e outros aspectos referentes a esse proces-
so, a fim de avalia-lo coletivamente, mediante diversos pontos de vistas.

ESPACO DE JULGAMENTO DOS ALUNOS
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Sabe-se que no curriculo, no planejamento pedagdgico, ha objeti-
vos a serem alcang¢ados, conteudos e habilidades contempladas e desen-
volvidas. Desta forma, os alunos sao avaliados em aprovados ou repro-
vados, tendo sucesso ou fracasso mediante ao alcance destas exigéncias
feitas por professores ou demais avaliadores. Mas o foco ndo deve ser
somente no resultado final e sim em todo o processo de aprendizagem,
em como se deu este aprendizado e o que precisa ser reformulado.

O espago que deveria ser utilizado para a reflexdo e transforma-
¢do da pratica pedagogica torna-se, por muitas vezes, um espago apenas
de julgamento dos alunos, sem direito a defesa e em espago de criticas
improdutivas sobre a pratica pedagodgica, considera-se somente notas e
conceitos.

De acordo com Sousa (1998) nas atribui¢cdes do Conselho, a énfase
recai em seu poder de decisao quanto a aprovagao ou reprovagao do alu-
no, com base nos conceitos obtidos, o que revela estar-se privilegiando a
funcao classificatéria da avaliagdo.

Se, por um lado, essa é uma decisdo necessaria em um siste-
ma de ensino seriado, por outro mantém e refor¢a uma visao
distorcida da finalidade da avaliagdo, ja tdo arraigada em pro-
fissionais da Educagao, alunos e pais, qual seja: a avaliagdo é
realizada para atribuir um conceito ao aluno ou a avaliagao
serve para verificar se o aluno tem condi¢des de ser promovido
(SOUSA, 1998, p. 47).

Desta maneira, as informagdes quanto a aprendizagem dos alunos,
que deveria ser um indicador da orientagdo e condugdo do processo de
ensino, levando os educadores a uma analise do projeto e do processo de
trabalho, acabam sendo traduzidas em notas, conceitos e niveis. Sendo
assim, os resultados da avaliacdo tem a finalidade de selecao dos alunos,
0 que consequentemente os julga em aprovados ou reprovados, ndo €
feita uma analise e reflexao critica do trabalho escolar, com vistas a que
se estabelecam as necessidades, prioridades e propostas de agao capazes
de garantir o crescimento do educando.

Os professores tém centrado suas atengdes quase que apenas na
constatacao dos problemas disciplinares.

Quem ja conhece o aluno vai dando informagdes (..). Entao, as
vezes, por exemplo, um professor se antipatiza com um aluno,
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no sentido de achar que ele é chato, ele quer pegar no pé, mas
porque realmente ndo entende, ndo conhece o aluno suficiente
pra saber porqué (SOUSA, 1998, p. 50).

E escassa a discussdo sobre quais motivos dificultam a aprendiza-
gem do aluno, se as causas sao individuais e/ ou coletivas, se as causas
estao no conteudo, na metodologia, nos processos de avaliagao, nas rela-
¢Oes entre professor-aluno.

E no Conselho de Classe também, que o aluno é julgado quanto
a sua permanéncia na escola, assim, aprova-se o individuo na condigao
que ele ndo frequente mais a instituigdo no ano seguinte.

As vezes, é assim, quando tem um mau elemento a gente fala
com a diretora para n3o aceitar a matricula dele o ano que
vem, na escola, o que aconteceu com alguns. Entdo, a gente ja
elimina. Passa de ano na escola mas manda embora da esco-
la. A gente fala assim: ‘n6s vamos passar seu filho mas ele vai
ser mandado embora da escola. Vai ter que tirar ele da escola
porque se ele vier para a escola de novo ele vai repetir’. Entao
tira ele da escola porque ele atrapalha o andamento (SOUSA,
1998, p. 52).

Mas o Conselho ndao deve considerar o aluno como um todo?
Entao seria necessario considera-lo nao somente em seu papel de alu-
no, mas de ser humano considerando os aspectos de vida associados as
suas caracteristicas pessoais, para que pelo menos fosse cogitado solucio-
nar seu problema relativo ao desempenho e conduta educacional, e ndo
transferir o “problema’” para outros.

E preciso repensar o conselho de classe, dar sentido e coeréncia ao
processo de avaliacao que a escola desenvolve e ajudar a mudar a pratica
educativa, pois seguindo o que aponta Dalben (2004) o conselho de clas-
se deve primar pela autenticidade na busca do melhor resultado para o
aluno em questdo. As informagdes passadas nas reunides devem ser es-
tudadas, pesquisadas e avaliadas antes de qualquer tomada de decisao.

ESPACODE TRANSFORMACAODAPRATICAPEDAGOGICA

O Conselho de Classe precisa de avaliagdo continua sobre seu
funcionamento, nao é algo que se inicie e termine no mesmo dia, as
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discussdes devem acompanhar o desenvolver da turma e de cada edu-
cando, ¢ uma reflexdao que deve ocorrer em conjunto com o pedagogo e
demais componentes da pratica pedagogica, a fim de realimentar o pla-
nejamento, selecionar o conteudo e preparar uma metodologia capaz de
estimular o desenvolvimento intelectual do aluno.

Desta maneira, este espaco deve propiciar o diagnodstico da reali-
dade da aprendizagem, planejamento, a¢do, avaliacdo e replanejamento
continuamente, exigindo do educador uma dinamicidade sobre a apren-
dizagem do aluno e a transformagao da sua pratica.

Para a expectativa supramencionada, o conselho de classe
precisa de avaliagdo continua sobre seu funcionamento e suas
proposicdes para agdes pedagogicas precisam direcionar-se
para promog¢ao da melhoria nos processos de ensino e apren-
dizagem possibilitando uma reorganizagdo da pratica docente,
como também, um redimensionamento da gestdo pedagogica
como espaco fortalecedor da autonomia e participacdo destes
profissionais nos processos decisorios da escola (LOPES, 2016,

p. 31).
Segundo Lopes (2016) os objetivos do Conselho de Classe ex-
pressam bem como deve ser constituido este espago, sendo de sua
responsabilidade:

- efetuar uma avaliacdo continua do aluno e da turma em seus
aspectos qualitativos e quantitativos;
- aperfeicoar o trabalho do professor com o aluno por meio de
subsidios fornecidos pela equipe pedagdgica;
- despertar no professor a consciéncia de que € necessario rea-
lizar a auto-avaliagdo continua de seu préprio trabalho com
vistas ao replanejamento de suas atividades e métodos e a um
aprendizado mais eficiente por parte do aluno (LOPES, 2016,
p. 32).
Entdo, ¢ o momento de discutir, avaliar e refletir nao tao somente
o desenvolvimento e desempenho dos educandos, mas de toda a pratica
educativa, do trabalho do professor, da colaboragdo do gestor, supervisor,
orientador, que sdo participantes e responsaveis também pelos resultados
obtidos, fazem parte do processo de ensino do individuo em sua cami-
nhada escolar.

E preciso utilizar este espaco de forma mais produtiva, mais
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participativa a medida que inclui também os alunos e pais nas discussoes.

Cruz (2005) diz que o Conselho de Classe Participativo nas escolas
aumenta o espago de participagdo como constru¢ao conjunta; muda a
cultura docente; ensina a administrar tensdes e conflitos como proces-
s0s necessarios ao crescimento do grupo como equipe de trabalho. Além
disso, estimula os processos comunicativos enfatizando o dialogo, desen-
volve o senso critico e a autonomia, auxilia professores e alunos a com-
preenderem a visao do outro.

Em sintese, o Conselho de Classe Participativo é um espago
que proporciona a constru¢do da participagdo de todos os
envolvidos no processo educativo, exercitando o debate e o
didlogo sobre a agdo pedagogica de forma construtiva, contri-
buindo assim, para modificar e reorganizar a acao pedagogica
(SANTOS, 2006, p. 54).

Por fim, o Conselho de Classe Participativo é a transformagao
da prética pedagdgica mediante a reflexdo e avaliacao coletiva de pais,
alunos, equipe técnico-pedagogica e dire¢ao que colaboram para a mu-
danga da realidade social por meio do conhecimento, é o refletir jun-
tos. “Refletir juntos € organizar a agao educativa de forma que haja uma
co-responsabilidade com a familia no processo ensino-aprendizagem”
(SANTOS, 2006, p. 55).

E assim que precisamos enxergar e praticar o Conselho de Classe,
ndo como espago de julgamentos e classificagdo dos educandos, no
qual os professores sdao os Unicos a serem considerados, mas como
espaco democratico em que o poder de decisdao é partilhado com todos
os envolvidos no processo de aprendizagem, principalmente o aluno,
proporcionando a liberdade de se expressar e ser ouvido.

CONCLUSAO

Consideramos, pois, o Conselho de Classe como um espago de
reflexdo e transformacgdo da pratica pedagogica no sentido de que ou-
vindo e compreendendo todos os envolvidos no processo de ensino
aprendizagem ¢é possivel retomar e reorientar o trabalho pedagdgico, a
fim de nao julgar e classificar o aluno, mas buscar alternativas para seu
desenvolvimento.
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Precisa ser entendido como momento de andlise do processo de
ensino aprendizagem, que leve professores a rever suas agoes, que insira
o aluno nas discussdes pedagogicas, percebendo-o como sujeito da sua
formagdo e ndo mero espectador.
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INTRODUCAO

As ultimas décadas tém sido marcadas por intensas e continuas
modificagdes na legislacdo educacional brasileira. A partir do final da di-
tadura nos anos 1980, diversas pautas foram apresentadas por diferentes
setores da sociedade para o campo da educagdo e da escola basica. Entre
essas demandas merecem destaques as propostas de inclusdao de grupos
antes invisiveis ou marginalizados para a escola brasileira, entre eles os
estudantes com necessidades educacionais especificas (ENEE).

No ambito das Instituicdes Federais esse debate se acentua com a
criagdo dos Institutos Federais de Educagdao Profissional e Tecnoldgica
(IF’s) a partir de 2008 INDICAR A LEI). Ainda que a denominada
educacgao profissionalizante exista no Brasil desde o inicio do século XX,
a criagdo dos IF’s da novo impulso ao debate sobre inclusdo nas insti-
tuicdes federais. Com uma proposta educacional voltada para as classes
trabalhadoras, essas escolas sao um 6timo espago para observar a adogao
de politicas ptblicas voltadas para esses estudantes.

No ano de 2015 foi publicada a Lei Brasileira de Inclusdo — LBI,
que complementando a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional

1 Aluna do Mestrado Profissional em Educagdo Profissional e Tecnoldgica do Co-
1égio Pedro II.

2 Professor Titular do Departamento de Sociologia do Colégio Pedro II. Doutor em
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de 1996, afirmou o acesso de pessoas portadoras de deficiéncia em to-
dos os niveis escolares. Dessa forma, o ensino regular, o ensino médio
preparatorio para vestibulares, o ensino profissionalizante e o ensino téc-
nico devem estar aptos para acolher todos os estudantes formados no
ensino fundamental independente de suas peculiaridades e necessidades
educacionais.

Diante disso, neste artigo pretende-se discutir quais os desafios e
avangos da inclusdao educacional nos Institutos Federais no que tange aos
estudantes com necessidades educacionais especificas. O temaé torna
relevante como forma de contribuir com os debates e reflexdes da impor-
tancia das a¢des que efetivem a Educag¢do Inclusiva prevista nos docu-
mentos que dao as diretrizes para a educagdo nacional. Para a realizagao
do artigo foram utilizados materiais legais e bibliograficos sobre o tema.

1 A Legislacdao Sobre Educagdo Inclusiva: o Caminho da Construcdo
das Leis

A partir de 1990 novas reflexdes ganharam campo nas questoes
inclusivas, a educagdo passou por questionamentos em seus métodos e
aplicagdes. Ao pensar que a educagao diz respeito a introdugdo de valores
e conhecimentos ja existentes que estdo em constante movimento, chega-
-se ao pensamento: de que forma a educagdo contribui para a integragao
da crianca/jovem na sociedade? Falar de educagdo inclusiva é reafirmar
a inclusdao para todos os alunos, é partir de principios humanisticos de
que ¢ nas diferencgas que todos sao iguais. Partilhando desse pensamento
¢ que foi realizada a Conferéncia Mundial de Educa¢do para Todos, onde
a ONU, a UNESCO, alguns paises envolvidos e o Banco Mundial afir-
maram a preocupacgdo e se comprometeram com a educagio inclusiva.

A Declaragao Mundial de Educagao para Todos (UNESCO, 1990)
nascida desse pacto, afirma em seu 3° artigo a necessidade de garantir o
acesso e qualidade do ensino para todos os alunos, mesmo na diversidade
ou deficiéncias especiais fisicas ou mentais, 0 documento também dispde
sobre as construgoes estruturais necessarias para tal aplicacao de ensino,
que envolve a colaboragao participava em diversos aspectos entre familia,
agentes escolares, sociedade e governo.
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J& no ano de 1988, por meio da Constituicao Federativa, o Brasil
fundamentou a educa¢do em consonancia aos pardmetros da acessibili-
dade e inclusdo, dispondo em seu artigo 205, que a educagdo era direito
de todos e dever do Estado e da familia, que teriam por responsabilidade,
no trabalho colaborativo, promover uma educa¢do pautada na formagao
cidada (BRASIL, 1988).

No ano de 1990, entrou em vigéncia, no Brasil, a lei n.8.069, onde
em seu capitulo IV aborda a situag¢do da educagdo sobre o pardmetro de
igualdade de acesso e condigOes de aprendizagem para todas as criangas
e adolescentes (BRASIL, 1990). A escola passou a afirmar um papel de
levar a diversidade como valor e quebrar os padrdes de homogeneidade
comportamentais ou fisicos como parametros de normal.

Em 1994, em Salamanca, na Espanha foi realizada a Conferéncia
Mundial de Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade,
pela UNESCO. Dessa conferéncia nasceu a Declaragdo de Salamanca
sobre Principios, Politica e Pratica na area das Necessidades Educativas
Especiais, esse documento foi responsavel por langar a luz as questdes de
inclusao na escola regular.

O documento enfatiza a necessidade das criangas aprenderem jun-
tas superando as diferencas, reafirma que toda crianga tem direito a edu-
cagao e complementa dizendo a importancia da oportunidade de atingir
e manter o nivel adequado de escolaridade, portanto a escola precisa for-
necer meios para que os alunos inseridos nos processos de ensino, sejam
encarados como iguais em direitos e capacidade, porém respeitando a
diversidade na aplicagdo de metodologias pedagdgicas e ensino centrado
no aluno, que deem respostas positivas para a aprendizagem de forma
tanto unica quanto coletiva. (UNESCO, 1994).

No ano de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases para a Educagdo, em
seu capitulo V (BRASIL, 1996) afirmou a adaptagdo da escola e dos pro-
fissionais da educagdo a implementagao efetiva das politicas pedagodgicas
inclusivas e garante adequagdes estruturais e de métodos de ensino para
atender os alunos conforme a demanda de sua necessidade.

O documento enfatiza que a inclusdo nas redes de ensino regular
ndo € a unica opg¢ao do aluno com deficiéncias fisicas ou mentais, ndo ex-
cluindo, portanto, instituicdes como a APAE e a Associagdo Pestalozzi,
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conhecidas tradicionalmente, por lidar com as questdes socioeducacio-
nais dos alunos em condi¢des especiais. Deixa ainda clara a possibilidade
de alterar o ciclo de ensino adaptando-o as condigdes da crianga (caso de
restricdes mentais e superdotados) e garantindo assisténcia especializada
nas redes de ensino regular, bem como o preparo do aluno para o ingres-
so no mercado de trabalho e integracao efetiva na vida social (BRASIL,
1996).

Em 1999 novas predisposi¢des pontuaram legislagdo para a in-
clusdo e em 2002, tanto a Libras quanto o Braille foram reconhecidos
oficialmente (BRASIL, 1999). Nos anos de 2007 e 2008 novos marcos
vieram de publicag¢des legislativas federais e do Ministério da Educagdo
traduzindo e fundamentando, a Educa¢ao Inclusiva em planificagdo com
o Ensino nacional. No ano de 2015, a Lei n. 13.146 instituiu o Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia para garantir o exercicio da liberdade e de
direitos fundamentais, dentre os quais o educacional.

2. A criagdo dos Nucleos de Atendimento a Pessoas com Necessidades
Especificas

Por necessidades especificas educacionais compreende-se a iden-
tificagdo de barreiras para que a aprendizagem ocorra de forma plena
pelos métodos tradicionais de ensino, dessa forma, é necessario intervir
por meio de metodologias pedagogicas significativas para o aluno e/ou
tecnologias assistivas que auxiliem no desenvolvimento da aprendizagem
(SOUTO et al, 2014).

O Ministério da Educagao — MEC implantou em 2003, o Programa
Educagao Inclusiva que tem como objetivo o direito a diversidade, para
que exista a garantia do direito de acesso de todos a escolarizagdo, a
oferta com foco no apoiar e transformar do sistema de ensino em sistema
de educagao inclusivo, fazendo com que se tenha um amplo desenvolvi-
mento de formagdo de gestores e educadores nos estados e municipios
e o atendimento educacional especializado, garantindo a acessibilidade
(LOPES et al, 2016, p.235).

Trés anos depois, a ONU (Oranizagao das Na¢des Unidas) apro-
vou na Convenc¢iao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
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afirmando o Brasil deve promover um sistema de educagdo inclusiva para
todos e em todos os niveis de educa¢ao nas instituicdes,assim foram de-
senvolvidas metas para ser atingidas para que exista a plena participagao
e a inclusao, envolvendo:

As pessoas que apresentarem alguma deficiéncia ndo devem
ser rejeitadas pelas escolas, que as criangas ndo sejam excluidas
do ensino fundamental gratuito;

O sujeito que apresentar algum tipo de deficiéncia tenha o
acesso livre ao ensino fundamental inclusivo de qualidade e de
forma gratuita, dessa forma apresentando igualdade nas con-
di¢cdes com os demais sujeitos da sua comunidade (ALONSO,
2013, p.4).

Assim, a Inclusdo é um movimento humano, de modo de cele-
bragdo pela diversidade, que envolve o sentimento de pertencer, de estar
participando de algo, sendo assim ¢é a valorizagdo da diferenga e a busca
pela qualidade de vida para todos (BEAUCLAIR, 2007).

O NAPNE ¢ descrito como um espago pedagogico “responsa-
vel pelo atendimento a estudantes que sdo publico-alvo da Educagao
Especial, conforme legislagdo, e a estudantes com necessidades educa-
cionais especificas” (BRASIL, 2012, art. 2). Assim como as demais estru-
turas administrativas e pedagogicas da institui¢ao, o NAPNE possui uma
coordenagdo central e uma organizagdo por Campi.

Dessa forma, o NAPNE ¢ definido como nucleos formado por di-
ferentes profissionais que se instalam nas Instituigdes Federais para iden-
tificar e auxiliar o processo educacional dos alunos com necessidades
especificas de aprendizagem. Entre as fungdes do NAPNE estdo:

¢

[...] identificar os alunos com necessidades especificas e orien-
ta-los sobre seus direitos; contribuir para a promog¢ao do aten-
dimento educacional especializado e orientar a respeito dele;
promover a sensibilizagdo sobre o tema; colaborar na promo-
¢do da acessibilidade; e contribuir para o fomento e a difusdo de
conhecimento acerca das tecnologias assistivas (INSTITUTO
FEDERAL DO ESPIRITO SANTO, 2018, p.3).

O NAPNE responsabiliza-se pelo atendimento as pessoas com ne-
cessidades educacionais especiais, de forma a auxiliar os estudantes nos
processos de aprendizagem, desenvolvendo habilidades e competéncias
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para a capacitacdo de sua formagdo para o trabalho. Além de prestar
assisténcia humanizada, considerando as peculiaridades de cada caso
e, quando necessario recomendando encaminhamento para tratamen-
tos especificos, ainda efetiva a promog¢ao de aprendizagem por meio das
tecnologias assistivas, estimulando & ativa participagcdo da familia e da
comunidade escolar no processo de inclusao e atuando como promotora
da conscientizag¢do das responsabilidades e possibilidades da atuagdo so-
cial para a efetivagao da realidade inclusiva, além de ofertar suporte aos
docentes e demais agentes educacionais.

3. Os NAPNE'S e o Ensino Médio Integrado

Saviani (2003) promove um debate sobre a educagao e o trabalho
por meio do texto “Sobre a concepgao de politecnia” colocando em pauta
a dualidade estrutural que marcou o ensino médio no Brasil. Rodrigues
(2006) explica que o conceito de politecnia se direciona para a supera-
¢do da separacdo entre o trabalho intelecto e manual, bem como, entre
a instrugdo profissional e a instrugdo geral. Para exemplificar, tem-se no
modelo do taylorismo, o reconhecimento da importancia de instruir o
trabalhador, porém, em doses parceladas, de forma que apenas o seu co-
nhecimento nao seja suficiente para compreender o todo do processo de
produgdo. O conhecimento escolar segue a mesma légica quando mi-
nistrado ao operario, pois, como revela Rodrigues (2006), o trabalhador
deve possuir um conjunto de conhecimentos que lhe sdo essenciais para
que possa ser produtivo, porém, hé limite para o conhecimento que o
trabalhador ird receber.

A partir de uma perspectiva Gramsciana, que defende o modelo de
escola em que a formacgao geral e a profissional ocorram articuladas, no
que Gramsci (1982) chama de escola unitaria, Rodrigues faz uma defesa
da politecnia, que se opde aos modelos que fragmental a formagdo esco-
lar das classes trabalhadoras. Para ele, deve se valorizar a perspectiva de
integracdao das técnicas manuais e intelectuais, captando as contradi¢cdes
impostas pelo modelo capitalistas e trilhando caminhos para a sua supe-
racao (RODRIGUES, 2006).

Vieira (2015) esclarece que o Brasil tem vivenciado diversas mu-
dangas em sua concepgao politica e social, o que impacta diretamente
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sobre a educagdo. A elaboracdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases
para a Educacao Nacional ocorreu em meio a mobilizagao de diversos
setores da sociedade que protagonizaram debates para que a nova LDB
condissesse com as expectativas langadas pela Constituicdo de 1988.
Dessa forma, o periodo foi marcado pela integragdo das politicas nacio-
nais com as metas que foram estipuladas no plano internacional, como
a exemplo a elabora¢ao do Plano Decenal de Educagao para Todos, que
ia de encontro aos objetivos da Conferéncia de Jomtien, que ocorreu na
Tailandia no ano de 1990. O Brasil assumira, com a Constituicdo de
1988, o objetivo de erradicar o analfabetismo e universalizar o ensino,
portanto passou a promover inumeros programas e discussdes para tragar
os caminhos a seguir para alcangar as metas estipuladas.

A LBD (1996) afirma que o Ensino Médio é Educag¢do Basica
como etapa final, de forma a permitir que todos os individuos possam
aprimorar os conhecimentos obtidos no Ensino Fundamental, além de
proporcionar condigdes de preparo basico para o exercicio da cidadania
e para a entrada no mercado de trabalho e, ainda, condi¢des de continuar
seu processo de aprendizagem:

O Ensino Médio, portanto, € a etapa final de uma educagio de
carater geral, afinada com a contemporaneidade, com a cons-
trucao de competéncias basicas, que situem o educando como
sujeito produtor de conhecimento e participante do mundo do
trabalho, e com o desenvolvimento da pessoa, como “sujeito
em situagdo” — cidaddao (BRASIL, 2000, p.10).

Em suma, a LDB (1996) confere ao Ensino Médio a integragdo de
desenvolvimento de saberes e competéncias que antes estavam dissocia-
dos, tais como: o desenvolvimento de valores pessoais e sociais, forma-
¢do ética, reflexdo critica e autonomia, capacitagao profissional para que
se integre a0 mundo do trabalho correspondendo as atuais demandas e
competéncias que permitam o aluno prosseguir com os estudos.

Moura (2014) afirma que no ano de 2004 o Decreto n. 5.154 afir-
mou a possibilidade de integracdo entre o Ensino Médio e a Educagao
Profissional abrindo caminhos para o Ensino Médio Integrado, porém,
deixando espago para outras possibilidades estipuladas pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais, Lei n.2.208, de 1997. Com isso, as escolas
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gradativamente vao implantando o Ensino Médio Integrado, relacionan-
do os aspectos educativos com o mundo do trabalho como forma de ofer-
tar uma educagao de diferentes processos formativos que se unem em um
mesmo curriculo:

O primeiro sentido que atribuimos a integragcdo expressa uma
concepgao de formagdo humana que preconiza a integragdo de
todas as dimensbes da vida — o trabalho, a ciéncia e a cultura
— no processo formativo. Tal concepgao pode orientar tanto a
educacgdo geral quanto a profissional, independentemente da
forma como sao ofertadas. O horizonte da formacdo, nessa
perspectiva, é a formacgdo politécnica e omnilateral dos traba-
Ihadores e teria como proposito fundamental proporcionar-lhes
a compreensao das relagdes sociais de produgio e do processo
histérico e contraditério de desenvolvimento das forgas produ-
tivas (CIAVATTA, RAMOS, 2011, p.31).

Dessa forma, a educag¢do integrada entre o Ensino Médio e a
Educagdo Profissional é uma necessidade para jovens em situagdo de
vulnerabilidade social para que possam vislumbrar uma possibilidade de
inser¢ao no mercado de trabalho e melhor posicionamento social.

As InstituicGes Federais de Ensino estao presentes no Brasil des-
de o ano de 1909 e até os dias atuais compde a maior rede de ensino
profissionalizante do pais, porém, os IF’s em seu modelo atual foram
criados pela Lei n. 11.892 de 2008. Os objetivos dos Institutos Federais
sdo: ofertar cursos integrados a formacgao profissional a alunos que con-
cluiram o Ensino Fundamental; ofertar cursos de capacitagdo e formagao
continuada a trabalhadores; incentivo e realiza¢do de pesquisas, e apoio
a educacgdo que proporcione a emancipac¢ao do sujeito e contribua para
a constru¢do de um maior desenvolvimento social para a comunidade a
qual se insere (MENDES, 2017).

No ano de 2017, o Decreto Lei n. 9.034 afirmou o direito ao in-
gresso de alunos portadores de necessidades educacionais especificas nos
Institutos Federais no nivel técnico e ensino médio. O NAPNE enquanto
setor das instituigdes responsavel pela mediacdo entre professores, dis-
ciplinas e os estudantes tém um papel fundamental no acolhimento, na
analise e na elaboracdo de estratégias pedagogicas que permitam a in-
clusdo efetiva dos estudantes com necessidades educacionais especificas.
Nesse aspecto, merece destaque o papel desse setor na elaboracao dos
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Planos de Estudo Individualizados (PEI), uma ferramenta essencial no
processo de inclusdao educacional.

Valadao e Mendes (2018, p. 4) afirmam que os planejamentos in-
dividualizados nao sdo uma novidade no campo da educagao. Contudo,
nas ultimas décadas seu foco sai “do diagnodstico centrado nos impedi-
mentos, tendo em vista os interesses da institui¢do de atendimento” para
enfocar “no desenvolvimento do individuo” Desse modo, o PEI:

quebra a barreira do padrdo, auxiliando o curriculo oficial,
especificando e estruturando o tipo de atividade e apontando
qual apoio profissional é conveniente para um estudante PAEE,
de modo que, com isso, ndo haja limite, ao contrario, haja es-
timulo no processo de ensino-aprendizagem. (VALADAO &
MENDES, 2018, p.6)

O PEI assume na educagao inclusiva uma tarefa fundamental para
que se alcance os objetivos do atendimento educacional especializado,
funcao primordial do NAPNE nas institui¢cdes federais e uma resposta as
demandas cada vez mais urgentes de atendimento aos estudantes.

4. Desafios e avancos no processo de inclusdo de estudantes com
necessidades educacionais especificas nos Institutos Federais

A Educacdo, por meio da Constituicao Federal de 1988 foi afir-
mada como direito fundamental pautada pelos principios dos Direitos
Humanos, em que foi garantida a inclusao dos portadores de necessi-
dades especiais no ensino regular como forma de promover a inclusao e
justica social (MELO, 2012).

Entre os artigos 205 a 214, no titulo VIII, capitulo III, da segdo I
da Constituicao Federal de 1988 encontram-se as diretrizes para a fun-
damentagdao da pratica educativa no territério brasileiro. O artigo 205
afirma:

A educacio, direito de todos e dever do Estado e da familia,
serd promovida e incentivada com a colaboragdo da socieda-
de, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢ao para o trabalho
(BRASIL, 1988, art. 205).

Fica compreendido que a educagdo ¢ direito de todos, sendo
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responsabilidade do Estado e da Familia a garantia do acesso ao processo
educativo, tendo por objetivo de formacgao trés eixos: o desenvolvimen-
to integral da pessoa humana; o preparo para a cidadania por meio da
reflexdo critica reflexiva e a capacitagdo para a entrada no mercado de
trabalho.

A legislagao brasileira representa um avango para o processo de
inclusao de alunos com necessidades educacionais especificas nos IF’s,
ademais a atuacdo do NAPE, também, auxilia a efetivacdo da educacao
inclusiva gerando maiores oportunidades de aprendizado e permanéncia
dos alunos matriculados (MENDES, 2017).

Santos (2021) enfatiza que para o sucesso da inclusdo escolar é
necessario considerar, nao somente, as adequagdes estruturais, mas, tam-
bém, as praticas pedagbgicas. Diante disso, um dos desafios da inclusdo
de alunos nos Institutos Federais € a flexibilizagdo curricular por meio da
formacao continuada dos docentes.

Sonza, Salton e Agnol (2018) afirmam que para que haja a efetiva-
¢do da educacgdo inclusiva ¢ necessario que seja implantada a adaptagdo
curricular, de acordo com as disposi¢des do Ministério da Educagao -
Parametros Curriculares Nacionais: Adapta¢des Curriculares — estraté-
gias para a educacdo de alunos com necessidades especiais (1998).

O curriculo tem responsabilidade direta pelo sucesso da aprendi-
zagem do aluno, dessa forma, é necessario que haja a valorizag¢do da
diversidade e das peculiaridades de cada aluno para que se rompa com
os métodos tradicionais de ensino e efetive os pressupostos que ja foram
positivados na legislacao brasileira sobre a educagao inclusiva (SONZA,
SALTON E AGNOL, 2018). Um curriculo adaptado objetiva respeitar
as fases de desenvolvimento e aprendizagem do aluno, por meio de me-
todologias significativas que faga com que o aluno seja o protagonista de
seu aprendizado e desenvolvimento.

Diversos desafios ainda precisam ser superados para que possa-
mos alcangar um ponto ideal na inclusdao dos estudantes. Em especial,
a adequada composicdo do NAPNE no que se a mao de obra utilizada.
Em muitos casos, ha falta de pessoal especializado para atendimento as
necessidades especificas dos estudantes, o que causa dificuldades sérias
para que os objetivos da legislacdo educacional sejam cumpridos.
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CONSIDERACOES FINAIS

O artigo revisou a legislagcdo inclusiva compreendendo que por
meio de lutas sociais houve inimeras conquistas no ambito internacional
e nacional, garantindo o direito ao acesso a educag¢do para as pessoas
portadoras de necessidades especificas. Dessa forma, compreende-se que
a legislacdo brasileira e suas diretrizes curriculares para a inclusao repre-
sentam avang¢os para a educac¢do nacional e para a inclusdo das pessoas
portadoras de deficiéncias.

Outro avango para a inclusdao nos IF’s foi a implantacdo do
NAPNE para identificar e auxiliar com as necessidades especificas dos
alunos, de forma, que o processo de aprendizagem € pensado a partir das
singularidades e desenvolvimento do aluno.

Apesar dos avangos para a inclusdo na educa¢do, ainda se apre-
sentam inumeros desafios para que haja a real efetivacdo da educagao in-
clusiva, entre os quais a formag¢ao continuada para professores, de forma
que possam ter conhecimento e experiéncia para realizar a flexibilizagao
curricular e inovagdo metodoldgica contemplando o aprendizado con-
textualizado a realidade do aluno.

E necessario que haja a adaptacio fisica de toda a infraestrutura
escolar, implantacao do NAPE, conscientiza¢do da comunidade escolar
para a colaborag¢do com o processo de inclusdo e a plena capacitagao
dos profissionais da educagdo para que possam trabalhar com os alunos
partindo do principio de que todos podem aprender, focando em suas
habilidades e ndo em suas deficiéncias.

Os desafios que as escolas enfrentam para tornar as politicas
e praticas inclusivas realidade s6 serdo superados por meio do esfor¢o
colaborativo entre todos os agentes que estdo envolvidos no processo
educacional.
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O OLHAR TRANDISCIPINAR COMPLEXO E O
ENSINO MEDIO INTEGRADO

Joyce Carla Alves de Carvalho'

Introduc¢ao

As relagdes econdmicas, sociais, ambientais e tecnoldgicas surgi-
das ao final do século XX foram essenciais & promog¢ao de um paradigma
cientifico mais contemporaneo ao novo século. A troca rapida de infor-
magdes, a velocidade da criacao e adaptagdo de novas tecnologias ao dia
a dia das pessoas, o intercambio cultural acentuado pelas praticas eco-
noémicas de globalizagdo, assim como uma facilidade maior de interagao
entre os povos, modificou pouco a pouco a visdo sobre a promogao de um
conhecimento cientifico unitdrio e distante do cotidiano da sociedade.

Atualmente, a percep¢ao de o mundo se encontrar conectado den-
tro de uma grande rede de relagbes e acontecimentos é cada vez mais
nitida. A a¢do do global sobre o local e vice-versa tornou-se certa e mu-
tua. Tudo estd situado dentro de um contexto multidimensional que pro-
voca reagoes e, a0 mesmo tempo, é influenciado por estas através de um
processo interacional continuo. O mundo dindmico do século XXI ndo
pode mais ser entendido apenas por um olhar limitado, fragmentado e
racional.

Nesse sentido, Edgar Morin (2015) propds uma outra forma de
compreender a produgdo e o aprimoramento do conhecimento, a teoria
da complexidade. Esse principio evidencia a existéncia de uma realida-
de que deve ser compreendida pela totalidade de interconexdes de fatos
e/ou fendbmenos, a partir da andlise da influéncia do todo nas partes e

1 Especialista em Historia do Brasil pela Universidade Federal Fluminense (UFF)
e mestranda do Programa de Po6s-Graduacdo em Educagao Profissional e Tec-
nologica (PROFEPT/Campus Colégio Pedro II). Professora de Historia da rede
privada, na cidade do Rio de Janeiro. E-mail: carvalho.joyce@gmail.com.
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destas na articulagdo que formam o todo. O conceito proposto por Morin
vai de encontro a hiperespecializacdo das areas e, ainda que esta seja
mantida nos tempos atuais, se faz necessaria uma mudang¢a de paradig-
ma em prol da integracdo dos saberes.

No campo da educagdo, a transdisciplinaridade ¢ entendida como
uma possibilidade verdadeira de transformagdo das praticas e dos valo-
res formativos tradicionais empregados em nosso sistema educacional. O
mundo se transformou, porém, na contramao deste movimento a escola
se mantém adepta de organiza¢des e métodos classicos, os quais podem
ser entendidos como verdadeiros empecilhos a moderna visdo complexa
da ciéncia, da sociedade e do ser humano como um individuo totalmente
integrado ao seu meio.

No caso do Brasil, entraves socioeconomicos dificultam ainda mais
esse processo e, atualmente, ainda que o modelo integrado de ensino seja
aplicavel a todas as etapas escolares, temos apenas uma modalidade que
carrega o sentido de integracao em seu nome. O Ensino Médio Integrado
(EMI) deveria ser a chave de uniao entre a forma¢ao humanista e técnica,
resultando na instru¢do de um sujeito critico e ativo, entendedor do seu
papel social e capaz de transformar a sociedade a qual habita.

Contudo, ainda que pregue uma formag¢ao humana integral muito
proxima da pretendida pela teoria da complexidade e do novo mundo no
qual estamos inseridos, encontra muitos desafios em suas praticas. E ne-
cessaria uma ruptura com os padrdes atuais de ensino, com a dicotomia
entre o intelectual e o manual. Tendo em vista essa necessidade latente,
fica o questionamento: uma postura docente transdisciplinar seria uma
solucao viavel a efetivagcdo da pratica do ensino médio integrado?

A complexidade e o paradigma moderno do conhecimento

As transformag¢des do mundo contemporaneo levaram Edgar
Morin (2007) a reflexao sobre a necessidade de um novo paradigma do
conhecimento. A ciéncia com seu conhecimento especializado e reparti-
do em diversas areas, ha muito se distanciou das praticas humanas diarias
e, ao contrario do pretendido, estes campos se fecharam e dificultaram a
interacdo entre os saberes.

Paralelo a esse movimento, os homens convivem instantaneamente
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com diversas informagdes e culturas. Ambas trazem uma pluralidade de in-
terpretagdes e diagnosticos sobre os fendmenos vividos. Definitivamente,
o século XXI marca uma era planetaria. As relagdes humanas, mais do
que nunca, sao complexas e carecem de serem entendidas como tal.
Emerge, como tentativa aprimorar a explica¢ao deste novo mundo, a teo-
ria da complexidade.

Segundo Morin (2015), o conhecimento fragmentado em campos
isolados ndo conseguia manter sozinho o sentido dos diversos eventos
da humanidade e, para buscar a completude desses fendmenos, é preciso
um olhar sistémico sobre o mundo e suas relagdes. Ha tempos estudiosos
de diversas areas observam a existéncia de multiplas causas e referéncias
determinantes aos acontecimentos modernos. Eles observam que estes
fatores, ao darem origem aos acontecimentos, passam a compor uma
rede de solidariedade e de influéncia entre si.

Igualmente, dentro do sistema integrado de relagdes, é perceptivel
que as agOes analisadas nao possuem uma ordem pré-determinada, tam-
pouco linear de ocorréncia. Essa mudancga de visdao colocou em xeque o
determinismo cientifico proeminente até entdo. A importancia de religar
os saberes — célebre principio da teoria da complexidade — destaca-se por
proporcionar um entendimento integrado, mais completo e apto a desen-
volver sentidos capazes de serem assimilados em diferentes concepgdes
dentro das mais variadas areas (MORIN, 2007).

Os variados entendimentos nao se anulam, eles apenas se comple-
mentam ao possibilitarem a ampliacao da consciéncia e da compreensao
dos feitos cientificos, sociais e naturais pelos individuos. E, por estar “en-
tre e além de qualquer disciplina como principio norteador de praticas
que se renovam e regeneram” (BEHRENS,2015) o pensamento comple-
x0 pode ser compreendido como transdisciplinar.

A multicausalidade e a multirreferencialidade relativizam o papel
de protagonista da ciéncia na explicagao dos saberes. O papel de des-
taque do saber cientifico nas concepg¢des dos fendmenos manteve por
muito tempo a ciéncia como uma espécie de entidade, distante do mundo
“comum” e promotora de uma ordem racional que ultrapassa as praticas
cotidianas. A complexidade pretende promover uma ruptura com essa
relagdo, humanizando a produgao cientifica ao relembrar que ela é fruto
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do trabalho do homem em determinada época e, assim, nao ¢ neutra,
tampouco infalivel.

O trabalho cientifico é um olhar e uma ac¢ao dentro de contextos
de tempo e espago especificos e, por isso, carrega consigo as marcas des-
sas variantes. Além disso, ainda que a ciéncia seja tratada muitas vezes
como uma area que va além do cotidiano comum dos homens, sociedade
humana nunca deixou de estar inserida na esfera cientifica Convivemos
diariamente com os avangos e prejuizos proporcionados pelo desenvolvi-
mento tecnolégico no mundo (SALLES e MATOS, 2017).

Outro ponto de destaque da teoria complexa limitador desta visao
sobrenatural da ciéncia € indica¢ao da incompletude do conhecimento.
O religamento dos diversos campos do saber permite ampliar a signifi-
cagdo dos fatos e/ou fendmenos. A acao de alinhar estes dominios nao
pretende alcangar um sentido explicativo tinico, mas sim demonstrar que
uma Unica area muitas vezes nao € detentora de todas as articulagdes que
ocasionam os eventos. Ao dar visibilidade a todos os campos envolvidos
em uma determinada explicagdo, corrobora com a ideia de que o conhe-
cimento de uma determinada area ¢ limitado, podendo este ter, inclusive,
elucidagdes infinitas sobre o que ¢ estudado.

Tal analise possibilitou Morin (2015) desenvolver os principios que
permitem melhor compreender o paradigma complexo: o dialogico, que
possibilita a associagdo de termos simultaneamente complementares e
antagonicos; o da recursdo organizacional, no qual os resultados e os
impactos causados sao simultaneamente as causas e os produtores que
lhes ddo origem, e o hologramatico, no qual, o todo é entendido como
a expressao das partes que o compde e ambos exercem entre si uma in-
fluéncia correlacional.

Todo conhecimento ¢ resultado de uma producdo humana. Nos,
seres humanos, ndo somos capazes deter todas as explicagdes sobre de-
terminado assunto o que tornaria, para este autor, o conhecimento incon-
cluso. Atrelada a esse aspecto esta a incerteza natural que abarca quais-
quer eventos. Estes acontecimentos, seja dentro de contextos singulares
ou diante de uma eventual mudanga no meio, podem sofrer derivagdes
até entao inexplicaveis. Morin (2015) destaca que a ndo linearidade dos
fatos e/ou fendmenos corrobora com o aspecto de incompletude do
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conhecimento, pois, a qualquer momento, o que se sabe pode ser modi-
ficado. Sendo assim, uma determinada 4rea cientifica ndo poderia mais
nos proporcionar uma verdade absoluta acerca dos fatos, nem ser enten-
dida como a tnica fonte capaz de fornecer informagdes ao entendimento
desses eventos.

A complexidade incentiva, ao invés de fortemente delimitadas e
fechadas em si, areas de conhecimento abertas e intercambiaveis a fim de
facilitar a assimilagao dos saberes (MORIN, 2007). E, como o ser huma-
no é um ser complexo, outros campos, como o da emog¢do e o da expe-
riéncia individual dos sujeitos, oferecem suportes legitimos a formulagao
dos saberes segundo esta teoria. O paradigma complexo deixa de ser uma
proposta relacionada apenas ao desenvolvimento da ciéncia, ele implica
a constru¢ao de uma mudanga pessoal preocupada com a manutengdo
planeta. A complexidade nos traz a expectativa de uma educac¢ao para
vida. Os sujeitos, dentro da trama articuladora dos fendmenos, devem
se entender como responsaveis por essas acoes, sendo, nelas, agentes e
pacientes.

O novo paradigma promove uma reflexdo acerca da formagao
integral humana definida por uma postura de critica, consciéncia, soli-
dariedade, respeito, empatia, pluralidade, criatividade e transformagao
da realidade a preservacao do planeta como um todo. Isto é possivel,
pois, quando o sujeito entende os resultados das suas agdes e as agdes do
mundo que o cerca como aspectos multiplos conectados entre si, torna-se
ciente de que ¢é detentor de um papel ativo nas mais diversas situagoes. E,
mais do que isso, percebe-se como produto de diversos meios. Esses sujei-
tos finalmente se entendem como seres bioldgicos, culturais, historicos,
politicos, espirituais, psicologicos, econdmicos e ecologicos (SUANNO,
2015).

A contemplagdo da construgao de valores e atitudes humanas,
dentro de um processo consciente, feita pela teoria da complexidade
oportuniza uma educa¢ao emancipatédria. H4 uma valorizagdo das expe-
riéncias individuais na estruturacdo do conhecimento também de senti-
mentos essenciais para o convivio social como, por exemplo, o respeito e
a empatia — indicativos de uma concep¢do significativa de aprendizagem.
O ser humano, através da pratica de uma responsabilidade individual e
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coletiva, se torna promotor de uma auto-eco-organiza¢ao por entender
que suas relagdes afetam diretamente o futuro do planeta.

Este processo é o que Suanno (2015) caracteriza como estratégias
de sentirpensar. Esse modelo didatico é proprio da teoria da complexida-
de por articular o pensamento humanista ao cientifico de forma conjunta
ao reconhecimento da importancia das emogdes individuais nesse pro-
cesso. Um ensino cativante estimula a assimilacao de novos conhecimen-
tos para além da acumulagdo, promove a articulacdo de um pensamento
complexo capaz de despertar o autoconhecimento, a no¢ao de interde-
pendéncia, a abertura do olhar e atitude diante de outros sujeitos e de
outras culturas, assim como a integra¢cao dos conhecimentos adquiridos.

A busca por sentidos qualificados ao aprimoramento da apro-
priacdo dos saberes pelos sujeitos somada ao pensar de modo transdis-
ciplinar, religando areas com as emog¢des € 0 senso comum, promove 0O
questionamento, a transformacgao e a agao de vida que atenda tanto aos
interesses particulares quanto aos da sociedade. A complexidade desen-
volve, assim, uma concepg¢do integrada de ensino apta a promover as
conexoes necessarias entre os dominios do saber e de formar, conforme
observado anteriormente, sujeitos capazes de compreender o sistema so-
cioecondmico-cultural no qual estdo inseridos e, a0 mesmo tempo, ser
livres e autbnomos em suas agoes e praticas solidarias para transforma-
¢do do planeta.

O ensino integrado e a transdisciplinaridade como formas de
acao pedagogica

O aprimoramento do saber cientifico e o desenvolvimento de disci-
plinas escolares se influenciaram mutuamente, contribuindo para a frag-
menta¢ao do conhecimento em areas especificas (LOPES, 2008). Cada
uma dessas areas desenvolveu, ao longo do tempo, autonomia diante das
demais, com técnicas e linguagens proprias, as quais, a medida que con-
tribuiam aos seus aprimoramentos isolavam-nas das demais (MORIN,
2007). Com isso, temos hoje, em educac¢do, disciplinas com caracteris-
ticas singulares e com uma visivel dificuldade de se relacionarem entre
si. O desafio da complexidade estd justamente em como articular estas
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disciplinas a fim de promover uma compreensdo ampla da realidade.

Lopes (2008) aponta que muitas vezes essa dificuldade se encon-
tra no fato de as praticas educativas serem institucionalizadas e nao
permitirem aos educadores modificar as classicas relagdes disciplinares.
Atrelada a isso, a profissdo de professor acaba sendo afetada por praticas
desmobilizam a motivagao desses profissionais, caracterizada por baixos
salarios, necessidade de multiplas jornadas de trabalho, falta de investi-
mento fisico nas escolas e de formacado continuada, além da existéncia de
uma gestao tradicional autoritaria. Tais aspectos tornam-se limitadores
de uma mudancga de postura, principalmente, dos docentes em relacao a
alteracao do paradigma educacional.

“O ensino integrado é um projeto que traz um conteudo politico-
-pedagdgico engajado” (ARAUJO, 2015, p.63). Nesse sentido, embora os
modelos de ensino se encontrem atrelados aos modelos de sociedade que
se pretende instituir em determinado local e época, os professores conse-
guem, conforme apontam Lopes (2008 e 2011) e Aratijo (2015), através
de pequenas brechas na arena de luta impostas pelos instrumentos legais
—em destaque os curriculos e os projetos politico-pedagogicos —, usar de
sua autonomia em sala de aula para manter agdes capazes de inviabilizar
os métodos tradicionais de ensino e promover uma formagao critica e
autébnoma. Sua postura, assim como a didatica, precisa caracterizar-se
como uma postura integradora e se relacionar a uma praxis ativa.

Segundo Aratjo e Frigotto (2015), o ensino integrado € promotor
de uma apreciagao abrangente da realidade e, por isso, ainda que nao
haja uma unica forma de realiza-lo, este sempre é composto por praticas
educacionais emancipatorias. A praxis de integracao de conhecimentos
valoriza as agdes coletivas e cooperativas, a problematizagao da realidade
em questdo e a autonomia dos estudantes, a fim de instigar uma futura
acdo social de efetiva transformagao. Para isso, os professores articulam
atividade as quais se envolvam com as trajetérias dos alunos como su-
jeitos histéricos e sociais, a fim de estimular o senso de coletividade e a
analise constante da totalidade social de suas realidades.

Destaca-se na modalidade de ensino integrado o efetivo uso da
realidade dos alunos articulado aos contetdos escolares através da con-
textualizacado (MORIN, 2007). A analise dessa assimilagdo integrada
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incentiva a observacao de todas as vertentes relacionadas a atividade pro-
posta, valorizando, inclusive, os conhecimentos discentes prévios. A in-
tegracao das areas estimula a criatividade dos estudantes por trabalhar as
diferentes caracteristicas e conceitos do conhecimento estudado, tornan-
do o pensamento 0 mais complexo possivel. Esse movimento desenvolve,
igualmente, a curiosidade e o senso de pesquisa, capazes de promover
uma valoriza¢ao permanente do estudo na formag¢do humana.

Seguindo a ¢6tica da complexidade, as disciplinas devem ser inte-
gradas entre si e articuladas de forma a promover um ensino qualificado
a avangar sobre as concepgoes especificas de cada area, religando esses
sentidos de forma global. Assim sendo, essa teoria, impulsiona a trans-
disciplinaridade como concep¢ao didatica. Uma aprendizagem trans-
disciplinar envolve a criagao de esquemas cognitivos que atravessam as
barreiras disciplinares ao conectar os saberes a vivéncia dos sujeitos para
produgao do conhecimento (SUANNO, 2015).

Souza e Pinho (2017) observam na transdisciplinaridade um meio
de difundir os aspectos multidimensionais e multirreferenciais por traba-
lhar a relagdo complexa entre os campos do saber, cientificos ou nao. Ela
viabiliza a ligacgdo do homem ao mundo, a vida e a natureza, levando-o
ao entendimento de que todos os fendmenos estdo interligados em uma
atividade ininterrupta de trocas. A execucao dessa perspectiva pedagdgi-
ca objetiva a formacgao de sujeitos aptos a compreenderem os contextos
nos quais se inserem, estando interconectados aos demais individuos so-
ciais, preocupados com o desenvolvimento coletivo e habilitados a pro-
moverem mudangas essenciais que atendam as suas necessidades dentro
da sua realidade.

Para essas autoras, a pratica docente transdisciplinar deve ir além
da cultura institucional imposta. O professor adepto desse modelo didati-
co entende que sua prépria acao ¢ multidimensional, j& que ndo depende
apenas da sua intengdo pessoal, mas das relagdes estabelecidas em con-
junto no ambiente escolar. O destaque deve ser feito em especial a relagdo
professor-aluno, a qual ultrapassa a mera transmissao do conhecimento
docente a sua turma. O professor, através do uso de praticas criativas e
significativas, torna-se coordenador de um processo, nao apenas trans-
missor de conteudos escolares.
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Embora o convivio entre estes os dois polos, professor e aluno,
esteja historicamente caracterizado por uma relagdo de superioridade, a
verdade é que ambos os lados se influenciam reciprocamente na trans-
missdo desse conhecimento, aprendendo juntos. A valorizagdo das expe-
riéncias pessoais do alunado com o uso de conteudos contextualizados
possibilita essa mutualidade no processo de ensino-aprendizagem. O pro-
fessor torna-se um mediador nesse processo e, com uma postura dialogi-
ca, mantém maior aproximagao e assimilagdo dos alunos e, como todo
conhecimento é incompleto, ele proprio é beneficiado pelas novas visdes
trazidas pelo corpo discente. Uma pratica complexa efetiva possibilita ao:

aluno se perceber como ser multidimensional, ndo dicotomiza-
do, mas, integro e integral, inteiro, religado ao mundo ao qual
pertence, em continua expansdo de experiéncias e desenvolvi-
mento constante do fluir de interacdes e compreensdes. Como
ser circular e relacional, singular no uno, mas, multiplo em sua
existéncia (SUANNO, 2016, p.95).

A contextualizagao e o didlogo continuos permitem que 0s sujei-
tos se tornem capazes de refletir e debater sobre diferentes aspectos da
sociedade, desenvolvendo consciéncia politica, ambiental, econdmica e
cultural, analisando, através de multiplas oticas, a realidade ao seu redor,
criando sua interpretagdo particular sobre ela e observando a sua parti-
cipacao na articulagao desta. A pratica transdisciplinar propde superar
o olhar disciplinar dos conhecimentos, correlacionando-os a vida. Essa
acdo traz o senso de pertencimento aos alunos e estimula o fluxo de troca
de conhecimentos entre eles, garantindo o interesse, a empatia e a parti-
cipagdo, a partir de temas contidos na realidade do aluno.

De certo, o influxo contido nas relagbes humanas também per-
passa a busca por parceiras na hora de elaborar a atividade transdiscipli-
nar (SOUSA, 2017). A cultura institucional, em alguns casos, fomenta a
apreciacao de determinadas areas em detrimento a outras. Isso limita o
avango da pratica integrada e resulta em um trabalho feito apenas por pa-
res ou por disciplinas afins. A atitude transdisciplinar docente sera aquela
que se desenvolva além das subjetividades e da intengdo de uma mera
permuta de entendimentos entre as diferentes disciplinas, aumentando o
dialogo entre os proprios professores, dentro da formula¢ao de uma nova
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organizagdo educacional promotora de um efetivo trabalho em conjunto.

As estratégias relacionais expostas permitem reconhecer a diversi-
dade das disciplinas e das relagdes pessoais, aperfeicoando o pensamento
coletivo, minimizando a for¢a da disciplinarizagdo no ambiente escolar e,
consequentemente, estimulando a integragao. Também, institui um ensi-
no ético e complexo dentro de uma pluralidade de sentidos e percepgdes
os quais motivam as a¢des de forma reciproca e levam a uma reflexdo
acerca das posturas didaticas e curriculares tradicionais estabelecidas
(BEHRENS, 2015).

Mudangas proprias do tempo histérico urgem no nosso sistema
educacional. A permanéncia das praticas classicas como, por exemplo,
aulas essencialmente expositivas, muitas vezes, desestimulam os alunos,
inseridos em intimeros processos tecnoldgicos em seus cotidianos que
permitem um fluxo intenso e continuo de informa¢des com um simples
uso de celular. A relagao com o contetdo mudou, logo, a postura do pro-
fessor também precisa mudar. A pratica transdisciplinar se formula com
aspectos inovadores e criativos inserindo, inclusive, a tecnologia nas pra-
ticas escolares. Sem muitos incentivos, cabe, muitas vezes, ao professor
buscar sozinho alternativas aos métodos tradicionais, usando sua criati-
vidade para ultrapassar modelos que valorizam apenas a transmissao do
contetudo, o desempenho quantitativo dos alunos e seus comportamentos.

A transdisciplinaridade ¢ a marca de um novo olhar sobre a educa-
¢do, numa pungente e necessaria mudanca de paradigma do conhecimen-
to. E a busca da ressignificacio do conhecimento integrando o cientifico
ao humanistico (BEHRENS, 2015). Aos professores ndo basta esperar
pela efetivacao de politicas publicas que levem ao uso da teoria da com-
plexidade na educac¢ao. Como ja exposto, os sistemas de ensino se arti-
culam de acordo com a proposta social hegemonica e, no caso do Brasil,
embora esta teoria demonstre que a globalizagao provocou uma mudan-
¢a radical em torno da produgdo acelerada de informagdes e das cone-
x0es entre elas, este processo econOmico intensificou as caracteristicas de
nosso capitalismo dependente. A acentuagdo da disparidade econOmica,
reflete em nosso sistema educacional ao contribuir a manuten¢do de um
ensino tradicional de carater bancario, instrumental e tecnicista forma-
dor de sujeitos conformados e ndo participativos na sociedade.
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O Ensino Médio Integrado

A integracdo é uma pratica educacional a qual pode ser fei-
ta em qualquer etapa de ensino. No Brasil, a tinica modalidade legal-
mente nomeada de integrada foi instituida pelo Decreto n® 5154/2004
(BRASIL,2004): o Ensino Médio Integrado (EMI). Nessa modalidade
de ensino o aluno que se encontra na ultima etapa do ensino basico deve
articuld-la ao ensino técnico. A referida etapa pretendia diminuir a di-
cotomia presente na educagdo brasileira entre os ensinos de formagao
regular e profissional, tendo o trabalho como principio educativo.

Todavia, o documento em questdo ndo fomentou uma ruptura com
os modelos de ensino em vigor, ja que nao trouxe diretrizes especificas a
esse processo de integragao. As legislagdes sobre 0 EMI tém textos vagos
e indefinidos a respeito do modelo de integragao que deveria ser seguido.
Acabou ficando a cargo das escolas a organizagdo e, consequentemente,
o sentido dos seus cursos integrados. Estes se articularam de formas va-
riadas no pais sendo, muitas vezes, elaborados dois curriculos distintos,
um para cada formacgao, dentro de uma mesma instituicao de ensino,
mantendo a dicotomia educacional (KUENZER,2009). A modalidade
acabou sendo integrada apenas em seu nome.

A integracao, guiada pelo trabalho como principio educativo, é ar-
ticuladora de uma educag¢ao emancipatoria visto que une os dois tipos de
formacgao ao jovem permitindo-lhe atingir um conhecimento que lhe tra-
ga uma visdo produtiva, historica, cultural e tecnologica e contribuindo
para que se coloque como sujeito participativo, critico e autbnomo na so-
ciedade. Romperia, assim, com a controvérsia de educar para cidadania
ou para o mercado, ao articular adequadamente os eixos do trabalho, da
ciéncia, da cultura e da tecnologia (FRIGOTTO, 2005).

Essa concep¢ao de ensino tem um viés inovador o qual nao se
adaptou a formagdo instrumentalizada por nosso sistema econdmico
desigual e dependente, ja que evidenciava uma postura de comprometi-
mento politico com o desenvolvimento humanista da sociedade. Ainda
que empregasse em seu texto uma visao moderna de educagdo e, em-
bora houvesse uma necessidade latente de melhor capacitar a mao de
obra, ndo aconteceu uma ruptura total com os modelos educacionais
vigentes e o mundo globalizado associado ao neoliberalismo acirrou
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as contradi¢des socioeconomicas. Ao invés da promog¢do de um ensino
preocupado com a formagdo integral dos sujeitos, imperou a chamada
pedagogia das competéncias com um ensino exclusivamente voltado ao
mercado de trabalho (FRIGOTTO,2005).

A reflexdo sobre uma educag¢ao pautada no trabalho como princi-
pio educativo demonstra que o funcionamento eficaz do Ensino Médio
Integrado seria possivel dentro de uma pratica de rompimento com o
projeto de sociedade proposto por nosso sistema educacional em vigor.
Uma sociedade tradicional reproduz um ensino tradicional, o qual dife-
rencia os filhos da elite dos filhos dos trabalhadores e nao se compromete
com uma instru¢do emancipatoria ampla e preocupada com o desenvol-
vimento humano e social de todos.

O EMI se pretende como um ensino completo. Requer uma visao
complexa, completa por todas as realidades na qual o alunado se inse-
re, formando-o para além de nimeros de resultados, com o comprome-
timento de desenvolver seu potencial humano futuro de ser totalmente
integrado numa sociedade. Nao se pretende nesta modalidade promover
uma pratica fragmentada entre o instrumental e o intelectual, ao con-
trario, pretende-se criar consciéncia que ambos os conhecimentos sao
produgdes humanas capazes de serem assimilados além de suas caracte-
risticas particulares e modificados, aprimorados, de acordo com a neces-
sidade real dos sujeitos.

Isto leva a reflexao inicial acerca do Ensino Médio Integrado e
a transdisciplinaridade: uma postura docente transdisciplinar seria uma
solucdo viavel a efetivagdo da pratica do Ensino Médio Integrado? Em
muitos aspectos observa-se que a completude pretendida pelo EMI se
insere dentro de uma perspectiva transdisciplinar complexa. A didatica
nessa modalidade traz em sua esséncia o vinculo “do ensino ao trabalho
real dos alunos, valorizando sua auto-organizacao e requerendo uma ati-
tude humana transformadora” (ARAUJO e FRIGOTTO, 2015, p.61).
Logo, promove também a aquisi¢do de entendimento de seu papel social
além de uma formacgao fundamentada nao apenas na cultura ou no tra-
balho, mas sim no somatoério das duas realidades que se complementam
mutuamente como atividade humana.

A efetivacgdo do EMI, a qual ainda possui inimeros obstaculos,
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incorre em uma pratica didadtica que supere a fragmentagdo dos conhe-
cimentos e, por conseguinte, a falta de conexdo entre os dois cursos for-
mativos. Possivelmente, a elaboracdo de um curriculo integrado com
um olhar transdisciplinar facilitaria este processo de execu¢ao. Aradjo e
Frigotto (2015) destacam que este curriculo deve promover a contextua-
lizagdo, a interdisciplinaridade e a transformacgao social. E é este ultimo
aspecto o maior diferencial entre outras praticas de integracdo e a do
EMI, cujo ensino tem por base o trabalho como principio educativo.

A transdisciplinaridade como método didatico ultrapassa a frag-
mentagdo dos saberes disciplinares, integrando-os a fim de aprimorar o
conhecimento como um todo, ndo apenas o cientifico. Esta reconhece as
experiéncias individuais e a influéncia do senso comum no cotidiano dos
sujeitos, desenvolve o dialogo, a reflexdo, a troca de experiéncias, a busca
de significado aos alunos facilitando sua assimilagao e propagacao do co-
nhecimento pretendido muito além de conteudos e teorias disciplinares.
Os alunos sao agentes e pacientes da formagdo de saberes, dentro de um
processo reciproco que transcende a sala de aula.

E nitido um dialogo promissor entre a transdisciplinaridade e o
EMI. Tal qual os aspectos transdisciplinares da teoria da complexidade,
o EMI pretende que seus alunos analisem suas realidades a partir de uma
constante postura de questionamento e a¢ao coletiva, a qual, a partir de
sua formagdo ampla, corrobore em atitudes emancipatorias. Essa moda-
lidade de ensino médio nao seria apenas a soma entre teoria e pratica,
seria orientadora de um conhecimento integral e permitiria ao sujeito
agir tanto intelectualmente quanto manualmente. O aluno do EMI seria
instruido de modo a ter consciéncia da sua existéncia e de toda a acao
humana dentro da sociedade.

Consideragoes finais

Diante do panorama deste novo século, a teoria da complexidade
nos leva a uma reflexdao sobre novas posturas acerca das mais diversas fa-
cetas da humanidade. O novo paradigma busca um olhar transdisciplinar
sobre o conhecimento o qual, por ser uma produ¢do humana, ndo pode
ser dissociado dos valores culturais e do senso comum. Para apreender
o complexo, seria preciso uma postura aberta que permitisse entender
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a correlacao das relagdes as quais influenciam e sofrerem a influéncia
uma das outras e, por isso, a rede que forma o conhecimento é tao vasta
e possui variaveis mutaveis que nao permitem alcangar sua completude.
O conhecimento é formado dentro de uma teia tecia em uma desordem
sistematica garantidora de sua pluralidade de sentidos.

Para a educagdo, é uma ruptura com o sistema classico de ensi-
no através da valorizagdo das experiéncias individuais na construgdo e
assimilacao dos saberes, assim como de sentimentos essenciais para o
convivio social tal qual o respeito e a empatia. Ao trazer a davida e o
questionamento sobre os fatos, possibilita uma atitude critica de refle-
x40 sobre de todas as relagdes que envolvem esse sujeito tornando-o livre
para fazer escolhas mais condizentes com os seus interesses €, a0 mesmo
tempo, atenda também ao interesse geral da sociedade como um todo. E,
em suma, uma atitude emancipatoria.

Todavia, ainda que existam métodos eficientes para garantir a in-
tegracao de saberes na educagdo, somente uma quebra com o paradigma
educacional pode verdadeiramente promover este modelo integrado de
ensino. O Ensino Médio Integrado brasileiro, uma proposta préoxima do
olhar transdisciplinar complexo, ainda ¢ tido como uma inovagdo a qual
demanda uma ressignificagdo dos processos tradicionais de ensino.

E preciso um olhar cuidadoso as suas agdes praticas atuais e uma
postura transdisciplinar poderia vir a corroborar com a efetivagao de suas
bases tedricas. Destaca-se, nesse sentido, a necessidade uma mudanca to-
tal de postura de trabalho docente e dos 6rgaos responsaveis por legislar
sobre educa¢do no pais a fim de garantir um ensino emancipatorio efe-
tivo. Assim, finalmente, possa ser construido um EMI legitimo, integro
em suas concepg¢des em prol de um ensino voltado a formagao humana
integral total e apto a caminhar plenamente rumo ao século XXI.
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CONTRIBUICOES DA FORMAGAO
CONTINUADA PARA A PRATICA DOCENTE
NA EDUCACAO INFANTIL

Keila Montes Pereira Rodrigues'
Kadtia Batista Martins?

Introducao

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a
fazer o caminho caminhando, refazendo e retocando o sonho
pelo qual se pds a caminhar.

Paulo Freire

O pensamento de Paulo Freire vem ao encontro com a maneira
que enxergamos a educagao, isto é, como um meio de humanizagdo e de
transformacgao, a qual viabiliza um processo permanente de apreensao e
de produgao de conhecimentos, fundamentais a formagao dos educado-
res, haja vista que, ao caminharem, refazerem suas praticas e ao retoca-
rem os seus sonhos, nos dizeres freirianos, sdo possibilitados a ampliarem
e a qualificarem suas ag¢des e a prdxis pedagdgica, com um olhar afetuoso,
critico e minucioso, validando a realidade dos sujeitos, os contextos de
formagdo e a multiplicidade de saberes.

Nessa direcao, este estudo parte da premissa de que, a formagao
docente continuada constitui-se como fundamental para a qualificacdo
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e ressignificacdo das praticas educativas, mediante a articulagao entre
a teoria e a pratica. Sendo assim, a formagao, enquanto um caminho
continuo de diversas e enriquecedoras possibilidades, pode permitir aos
profissionais da educacao que o transitam desenvolverem-se, construirem
seus proprios conhecimentos, potencializa-los e atualiza-los, a partir de
reflexdes criticas, em uma perspectiva de autonomia e emancipagao e,
de um trabalho ndo alienado, realizado por meio de problematizagcdes e
com responsabilidades sociais, como se apresenta na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996).

A luz disso, optamos pela pesquisa de cunho qualitativo,
exploratorio, descritivo e bibliografico, considerando que, ao realizar os
estudos tedricos os pesquisadores sao possibilitados e provocados a en-
riquecedoras discussoes, interlocucoes e reflexdes, fundamentais ao pro-
cesso de produgdo de novos conhecimentos. Isto posto, este estudo tem
como objetivo apresentar possiveis contribui¢des da formagao continua-
da para a qualificacdo das praticas docentes desenvolvidas na Educagdo
Infantil. Nessa linha, diante da problematica: “De que modo a formagao
de professores potencializa e impacta nos saberes e fazeres educativos?”,
o levantamento bibliografico deste estudo se pautou principalmente nos
estudos de Candau (1997), Freire (1996), Theisen (2014), dentre outros
autores e autoras que tratam sobre educacao, formag¢do docente conti-
nuada e leitura literaria.

Para tanto, a pesquisa assumiu como procedimento metodologi-
co dois momentos distintos para sua realizacdo. No primeiro, foi feito
uma revisdo de literatura delineada por uma pesquisa bibliografica, a
partir de levantamentos das produgdes académicas que tratam sobre for-
magao docente continuada, Educagio Infantil, formacao de professores
e professoras na Educacdo Infantil, leitura literaria, literatura infantil e
praticas educativas com criangas. Ja no segundo momento, refletimos
sobre os conceitos tedricos delimitados e estudados previamente, com
vistas a criar bases solidas para atender o objetivo e a problemética desta
pesquisa.

Destarte, nas segdes tematicas que sucedem a introdugao, foram
postos os fundamentos tedricos que embasam o desenvolvimento da
pesquisa. Sendo assim, organizamos o estudo em trés segdes, sendo a
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primeira responsavel por apresentar interlocugdes entre a formagdo do-
cente continuada e o processo educativo, a segunda por refletir acerca da
infancia, da crianca e da Educagdo Infantil, a partir de aspectos histori-
cos, legais e pedagogicos, e a terceira segao dedica-se a discutir sobre a
leitura literaria no processo de formacgao de professores e professoras da
Educacao Infantil.

Interlocucdes entre a formacao docente continuada e o
processo educativo

O processo de formagao e de aprendizagem ocorre durante toda
a vida, mediante as interagdes e relagdes que ocorrem nos diversos am-
bitos culturais e sociais. Deste modo, a formagdo pode ser considerada
como um processo de desenvolvimento humano e de aprendizagens per-
manentes, que se desenvolvem individual e/ou coletivamente dentro da
sociedade e da comunidade a qual os sujeitos estdo inseridos, em que 0s
conhecimentos sao construidos, apreendidos, consolidados, transforma-
dos e ressignificados.

Nesse contexto, ao discutir sobre a pratica educativa, Freire (1996)
evidencia a imprescindibilidade dos docentes nos processos de formagao
refletirem e (re)pensarem criticamente sobre o exercicio das suas expe-
riéncias e agoes pedagogicas, pois segundo o autor “[...] ndo posso ensi-
nar o que nao sei. Mas, este, repito, ndo ¢ saber de que apenas devo falar
e falar com palavras que o vento leva. E saber, pelo contrario, que devo
viver concretamente com os educandos. O melhor discurso sobre ele é o
exercicio de sua pratica” (FREIRE, 1996, p. 95).

Partindo desse pressuposto, a formag¢ao docente continuada mos-
tra-se fundamental para a qualificacdo do desenvolvimento profissional
docente, ja que, por intermédio de constantes reflexdes sobre as expe-
riéncias vivenciadas, em articulagdao com bases tedricas e metodologicas,
os profissionais sao oportunizados gradualmente a (re)pensarem, a am-
pliarem, a transformarem e a ressignificarem suas praticas docentes, de
modo efetivo e qualitativo.

Nesse viés, a formagdo continuada de professores e professoras
pode ser compreendida como:
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[...] uma ferramenta que auxilia os educadores no processo de
ensino-aprendizagem de seus alunos, na busca de novos conhe-
cimentos tedrico-metodologicos para o desenvolvimento pro-
fissional e a transformagao de suas praticas pedagogicas. Nesse
sentido, a escola, como instituigdo educacional e como espago
de formagao continuada dos professores, precisa proporcionar
recursos e tempo para que os educadores possam compreen-
der sua propria realidade institucional, analisa-la e, consequen-
temente, transforma-la (ALVARADO-PRADA; FREITAS;
FREITAS, 2010, p. 374).

Nessa dire¢do, pode-se compreender que para o processo de en-
sino e aprendizagem ser de fato efetivado, o profissional docente deve
refletir sobre suas a¢des pedagdgicas e atuar como um mediador do de-
senvolvimento educativo, considerando os discentes como ativos, com
conhecimentos de mundo e produtores de cultura. O ato de refletir, nessa
perspectiva, antecede o agir, em um continuum movimento de reflexao-a-
cao-reflexdo (FREIRE, 1983), que auxilia tanto na promog¢do do proces-
so educacional como no desenvolvimento e na qualificacio da formagao
docente.

Isto posto, Dourado (2007, p. 922) enfatiza que “[...] o processo
educativo ¢ mediado pelo contexto sociocultural”, no qual os sujeitos sao
possibilitados a construirem diversificados saberes e a transformarem-
-se, adquirindo nesse processo novas experiéncias, imprescindiveis para
a constituicdo de um perfil profissional qualificado. E, considerando a
educa¢ao como um processo amplo de socializagdao da cultura, produ-
zida historicamente, a escola ¢ entendida como um /dcus privilegiado de
producdo e apreensao do saber, cujas politicas, processos e gestio podem
se organizar, de uma forma coletiva ou ndo, em prol dos intuitos de for-
macao (DOURADO, 2007), de modo a proporcionar aos docentes em
exercicio a construgao e a qualificacao de novos e significativos conheci-
mentos tedricos e praticos.

A vista disso, Candau (1997) evidencia trés aspectos essenciais
para o processo de formag¢do docente continuada, a saber: 1) o ambito
escolar, como /dcus de formacgao, 2) a valorizagao da multiplicidade dos
saberes docentes e 3) o reconhecimento das experiéncias dos professo-
res e das professoras. Diante de tais apontamentos, a autora destaca a
importancia da formagao continuada de docentes da Educagdo Infantil
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priorizar: a priori, as necessidades do cotidiano escolar dos educadores;
a valoragao dos conhecimentos dos profissionais e, por fim, possibilitar o
resgate, a ressignificagdo e a qualificagcao dos saberes construidos na pra-
tica pedagogica, por intermédio da articulagdo entre a teoria e a pratica.

Tendo em vista os estudos e os processos de aprendizagens desen-
volvidos no contexto educacional, vislumbra-se os movimentos de trans-
formag¢do e de constante atualizagdo ocorridas neste espago formador,
que corroboram para a qualificacdo da formagao continuada de profes-
sores e professoras e para a prdxis pedagogica, enquanto pratica em cons-
tante movimento, fundamentada teoricamente, visto que, “[...] na forma-
¢do permanente dos professores, o momento fundamental é o da reflexao
critica sobre a prética. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 39).

Dessa forma, percebe-se a indispensabilidade dos docentes, en-
quanto mediadores do processo de ensino e aprendizagem, constante-
mente atualizarem e reinventarem suas praticas educativas, com vistas
a potencializarem e a qualificarem a formagao docente, ja que, assim,
pode-se favorecer o processo de formacgao de cidadaos criticos, reflexi-
vos, conscientes e integrais, como explicito na Constituicdo Federal —
“Constituicao Cidada” (BRASIL, 1988) e na Lei de Diretrizes e Bases
da Educac¢ao Nacional (LDBEN), por meio de uma sélida base tedrica e
pratica, interdisciplinar e transversal.

A infancia, a crianca e a Educac¢dao Infantil: discutindo
aspectos historicos, legais e pedagogicos

No Brasil e no mundo, o atendimento institucional as criangas pe-
quenas apresenta ao longo da historia ideias divergentes sobre seu propo-
sito social. Haja vista que, grande parte das institui¢des emergiram com
o objetivo de atender sobretudo as criangas de baixa renda, em que, o
uso de creches e de programas pré-escolares eram vistos como estratégias
para combater e superar a pobreza, resolvendo assim, problemas referen-
tes a sobrevivéncia das criangas (BRASIL, 1998).

Nessa direcao, a creche assumia uma fun¢dao meramente assisten-
cialista, sendo um local de acolhimento para as criangas, com a finalidade

121



Joselma Silva | Antonio Lopes Ferreira Vinhas | Ranyelle Lopes Barros | Rebeca
Freitas Ivanicska | Bruna Beatriz da Rocha (Organizadores)

de suprir a auséncia materna e, aos programas pré-escolares, foi atribuido
um carater preparatOrio para o ingresso ao Ensino Fundamental, objeti-
vando-se em evitar o fracasso escolar. Esses atendimentos eram entendi-
dos como um favor oferecido para poucos, escolhidos por critérios exclu-
dentes. Destaca-se ainda que, essa concepc¢ao educacional marcada por
caracteristicas assistencialistas desconsiderava totalmente as questdes de
cidadania, de autonomia, de liberdade e ligadas a promog¢ao da integra-
¢do entre os aspectos afetivos, fisicos, cognitivos e sociais das criancas
(BRASIL, 1998).

Nesse viés, Kramer (2006) evidencia que as politicas publicas para
criangas menores de seis anos, eram voltadas para uma educa¢io com-
pensatoria, objetivando compensar as “[...] caréncias culturais, deficién-
cias lingiiisticas e defasagens afetivas das criangas provenientes das cama-
das populares” (KRAMER, 2006, p. 799).

Posteriormente, com a consciéncia sobre a importancia das expe-
riéncias na primeira infancia, emergiu-se um movimento da sociedade
civil e de 6rgdos governamentais, para que o atendimento as criangas de
zero a seis anos fosse reconhecido na Constituicao Federal de 1988. A
partir de entdo, a Educacao Infantil em creches e pré-escolas passou a
ser do ponto de vista legal um dever do Estado e um direito da crianga,
conforme o artigo 208 da CF/1988, inciso IV.

Além disso, com a Constituicdo de 1988 despontou-se o reconhe-
cimento da crian¢a como um sujeito de direitos e, a partir disso, surgi-
ram os documentos oficiais que possibilitaram novos direcionamentos ao
cotidiano da Educag¢do Infantil, assim como as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educag¢do Infantil (DCNEI) (BRASIL, 2010) e os
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (RCNEI)
(BRASIL, 1998). Ademais, o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), lein® 8.069 de 13 de julho de 1990, também ressaltou o direito da
crianga. Reafirmando essas mudangas, a LDBEN, lei n°® 9.394, promul-
gada em 20 de dezembro de 1996, explicitou no Art. 30, secdo II que: “a
educacgao infantil serd oferecida em: I - creches, ou entidades equivalen-
tes, para criancas de até trés anos de idade; II - pré-escolas, para criangas
de quatro a seis anos de idade” (BRASIL, 1996, p. 11).

Contudo, embora reconhecida como um direito de todas as
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criangas, a Educacao Infantil passou a ser obrigatéria para as criangas de
4 (quatro) e 5 (cinco) anos somente com a Emenda Constitucional nime-
ro 59, de 11 de novembro de 2009, a qual estabeleceu a obrigatoriedade
da Educacdo Basica dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos. Destaca-se
que essa extensao da obrigatoriedade foi incluida na LDBEN em 2013,
determinando “[...] a obrigatoriedade de matricula de todas as criangas
de 4 e 5 anos em institui¢des de Educagdo Infantil” (BRASIL, 2018, p.
36).

Segundo Reis e Moreira (2015), a crianga é concebida como um ser
histérico e social, em pleno desenvolvimento. J4 a infincia, é compreen-
dida como a etapa inicial da vida do ser humano, e nela é imprescindivel
que as criangas sejam provocadas e estimuladas a vivenciar e experien-
ciar momentos prazerosos de criagdo e de sensibilizagdo. Acrescentamos
ainda que ndo h4 infincia no singular, mas sim infancias que sdo consti-
tuidas também por marcadores sociais de género, classe social, etnia, va-
lores e cultura. Assim, valorizamos e compreendemos as especificidades
das criangas, acolhendo-as e respeitando-as em suas historias, diferencas
e potencialidades. Mediante a isso, é possivel compreender a importan-
cia da formac¢ao docente continuada, visto que, por intermédio de acdes
docentes compromissadas com os principios éticos, politicos e estéticos,
pode-se contribuir gradativamente para a constitui¢ao e desenvolvimento
integral das criangas, e somado a isso, para a qualificagcao e efetivacao da
praxis pedagogica.

De acordo com as DCNEI, a criang¢a é definida como:

sujeito historico e de direitos que, nas interagoes, relagdes e pra-
ticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal
e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,

experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natu-
reza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2010, p. 12).

Além disso, conforme descrito nas DCNEI a Educag¢do Infantil
deve ser ofertada em creches e pré-escolas, isto €, em estabelecimentos
educacionais publicos ou privados que buscam educar e cuidar de crian-
cas de 0 (zero) a 5 (cinco) anos de idade (BRASIL, 2010). E, tendo em
vista que cada crianga tem uma natureza propria, ou seja, sente e pensa
o mundo de um jeito bastante peculiar, faz-se fundamental entender e
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respeitar essa singularidade de cada crianga, pois assim, pode-se contri-
buir efetivamente com o processo de desenvolvimento infantil, tanto na
esfera afetiva, fisica, cognitiva e cultural, como de relagao interpessoal e
inser¢ao social. Pois, por meio das vivéncias em par, as criangas podem
ampliar o modo de perceber a si mesmas e ao outro, construindo e valo-
rizando assim, sua identidade pessoal, social e cultural, bem como suas
caracteristicas, somado a isso, aprendem a respeitar 0s outros € a reco-
nhecer as diferencas que nos constituem como seres humanos (BRASIL,
2018).

Em suma, na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), fonte
basilar para a orientagao dos curriculos das escolas brasileiras, sejam elas
publicas ou privadas, a Educacgio Infantil enquanto a primeira etapa da
Educagao Basica é concebida como “[...] o inicio e o fundamento do pro-
cesso educacional” (BRASIL, 2018, p. 36). Sendo assim, no documento
orientador atual, a crianga é reconhecida como sujeito social, historico
e de direito, somado a isso, é evidenciado acerca da importancia de se-
rem oferecidas condi¢des para que as criangas ampliem seus repertorios,
participem ativamente da cultura letrada, construam significados sobre
si, o outro e o mundo, e desenvolvam-se integralmente, de forma efetiva
e qualitativa.

A leitura literaria no processo de formacdo de professores e
professoras da Educacao Infantil

Na educagdo contemporanea, o papel do docente tem se tornado
muito mais exigente e desafiador, tendo em vista que, devido a pande-
mia da Covid-19 e o periodo atipico vivenciado, houve a necessidade dos
professores se atualizarem, adaptarem e reinventarem suas praticas, com
vistas a oportunizarem aos educandos processos qualitativos e efetivos de
ensino e de aprendizagem, em contexto de ensino remoto.

Nessa perspectiva, Theisen (2014) enfatiza que os estudos concer-
nentes ao campo educativo corroboram para a condugdo de praticas per-
tinentes ao processo educacional, dado que, “[...] a educagdo tem como
prioridade formar o cidaddo e, para isso, precisa estar afinada com as
novas tendéncias manifestadas na sociedade, com uma aprendizagem
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continua” (THEISEN, 2014, p. 165), sendo necessario nesse sentido
uma formagao docente qualitativa, por intermédio da ressignificacao das
agOes pedagogicas e da qualificacao das praticas de leitura literaria desen-
volvidas com criangas da Educag¢do Infantil.

Segundo Martins (2010), ¢ imprescindivel que os educadores, de
modo geral, conhegcam os limites de sua agao, e possam a partir disso, re-
pensar suas praticas educativas, bem como criar alternativas viaveis para
a supera¢do dos desequilibrios e desafios presentes em suas realidades
profissionais, dado que, assim o processo educacional torna-se mais sa-
tisfatorio. Nesse contexto,

A fung¢do do educador ndo seria precisamente a de ensinar a
ler, mas a de criar, condigdes para o educando realizar a sua
propria aprendizagem, conforme seus proprios interesses, ne-
cessidades, fantasias, segundo as davidas e exigéncias que a
realidade lhe apresenta. Assim, criar condi¢des de leitura nao
implica apenas alfabetizar ou propiciar acesso aos livros. Trata-
se, antes, de dialogar com o leitor sobre a sua leitura, isto é,
sobre o sentido que ele da, repito, a algo escrito, um quadro,
uma paisagem, a sons, imagens, coisas, ideias, situacdes reais
ou imaginarias (MARTINS, 2010, p. 34).

Dessa forma, evidencia-se que a literatura no cotidiano da
Educacao Infantil faz-se fundamental, logo, deve ser apresentada as
criangas desde cedo, tendo em vista que, a crianga forma sua imagem
como leitora a partir de situagdes em que vivencia com o objeto livro,
ao ouvir historias, ao observar o outro lendo e principalmente ao tocar,
sentir e folhear livros de todos os formatos, tamanhos e materialidades.
Além disso, por meio do contato com o livro, e mediante a imersao na
linguagem visual e verbal dos livros de literatura infantil, as criangas sao
inseridas gradualmente na cultura letrada, desenvolvendo as suas mais
diversas potencialidades.

A vista disso, é possivel compreender a importancia de os proprios
docentes tornarem-se leitores e produtores de textos, uma vez que, para
realizarem agOes de leitura literaria efetivas e qualitativas com as criangas,
devem ter conhecimento tedrico e pratico, vivéncia e dominio amplo da
respectiva pratica educativa e formadora. Somado a isso, ¢ essencial que
a escolha da literatura esteja bem situada no contexto das criangas, visto
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que, assim fara mais sentido para as mesmas, 0 que consequentemente
pode aproxima-las dos livros de literatura e lhes proporcionar entdo, uma
formacao de leitores perenes.

Diante disso, salienta-se a necessidade de os docentes ndo serem
somente leitores escolares, pois, segundo Andrade (2016, p. 93), estes,
em suas respectivas praticas culturais e sociais “[...] ndo leem livros de
literatura de ficcdo ou ndo tomam a literatura como arte. Leem prefe-
rencialmente livros informativos, inclusive os livros profissionais so-
bre Pedagogia”. E conforme descrito no sétimo caderno da colegao de
“Leitura e Escrita na Educag¢do Infantil”, “Livros Infantis: critérios de
selecao - as contribui¢des do PNBE”, especificamente na unidade 1, “[...]
o habito de leitura de um educador determina a sua a¢do no trabalho
com a literatura” (PAIVA, 2016, p. 17).

Isto posto, destaca-se que, quando os docentes ja sdo leitores
literarios ou estao no processo para se tornarem, e realizam intervengdes
de estratégias de leitura ou até mesmo contam ou leem historias, é pos-
sivel notar uma diferenca e crescimento profissional em suas respectivas
praticas educativas, tanto nas formas de acolher as falas e demandas in-
fantis e de se afetar por elas, como também na escuta atenta e na resposta
dialégica dada as criangas. E isso nitidamente influencia nas relagdes de
conhecimento e de troca com as criangas que esses profissionais intera-
gem cotidianamente. Nessa linha, Andrade (2016) salienta que:

Essa possibilidade de o professor vivenciar, nos processos de
formacdo, experiéncias que transformam sua relacdo com os
textos literarios e, por homologia, apoiar agdes que redimen-
sionem sua pratica pode ajudar a instaurar comunidades de
leitores, em espagos sociais multiplos, inscrevendo os partici-
pantes em praticas sociais antes nao cogitadas como possiveis
(ANDRADE, 2016, p. 95).

Portanto, é possivel perceber que a formagao integral docen-
te é essencial, seja da Educacao Infantil, dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental ou das etapas seguintes, ja que, por meio da ampliagao de
conhecimentos e experiéncias tedrico-praticas, o mesmo podera, conse-
quentemente, ofertar praticas e atividades de leitura literaria e pedago-
gicas mais qualitativas e inovadoras as criangas, que podem fazer toda
a diferenga no processo educacional, de intervenc¢ao, de interacdo e de
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promogao da leitura.

Nessa direcdo, constata-se que, por intermédio de praticas de leitu-
ra literaria e intervengdes de estratégias de leitura de qualidade, olhares
e escuta ativa por parte do profissional, do respeito ao texto literdrio em
sua integridade e considerando o conhecimento prévio de cada crianga,
pode-se consequentemente vislumbrar leitores literarios, uma vez que,
ndo s6 vao procurar compreender o texto, mas também poderao utilizar
a literatura em seu contexto e realidade social.

Assim, Burlamaque (2006) aponta que se a relagao do docente com
o texto — seja verbal ou multimodal — ndo for significativa e se nao fruir
interagdo entre ambos, a sua pratica e atuagdo como mediador de leitura
pode ficar bastante comprometida, pois além de ndo conseguir atingir e
motivar o estudante, talvez ainda possa firmar a tradicional aversdo dos
discentes pela leitura. Diante disso, € possivel apreender a imprescindibi-
lidade de uma constante renovagao e qualificagdo constante na formagao
dos professores e professoras, para que assim, possam ser leitores efetivos
e, consequentemente, sintam-se aptos a formarem leitores perenes.

Além disso, conforme destacado na unidade 1 do caderno 5
“Criangas como leitoras e autoras”:

Uma pratica pedagogica comprometida com essa visdo de in-
fancia requer uma solida formagao dos profissionais que asse-
gure o movimento necessario de deslocamento: dialogar, opor,
questionar, desconfiar, desaprender, abrindo espagos para a ex-
periéncia do encontro com as criangas (CORSINO ez al., 2016,

p. 17).

Portanto, averigua-se que, para a pratica pedagogica ser efetiva e
de fato produzir efeitos qualitativos na vida das criangas, é essencial que
aconteca “[...] uma horizontalidade ética, um agir ético responsavel em
relagdo ao outro, seja ele crianga ou adulto” (CORSINO et al., 2016, p.
17). Somado a isso, faz-se necessario que os profissionais acolham os
olhares infantis e se permitam afetar por eles, pois nas inter-relagdes dia-
logicas entre o eu e o0 outro ¢ que nos constituimos e somos constituidos
reciprocamente.

Considerac¢oes Finais
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Diante da revisao bibliografica apresentada, criamos bases soli-
das para compreender sobre a importancia da formagdo continuada de
professores e professoras da Educagao Infantil, tendo em vista que, por
meio dos processos formativos, os docentes sdo provocados a refletirem
sobre as possibilidades e os limites de sua agdo, conforme descrito por
(MARTINS, 2010). Dessa forma, constatamos que, os docentes, enquan-
to mediadores do processo educativo, exercem grande influéncia e um
papel de destaque na formagao de cidadaos leitores, criticos e reflexivos,
e devido a isso, a formac¢do continuada se faz essencial tanto aos docentes
da Educagao Infantil como aos profissionais atuantes nas demais etapas
da Educacao Basica.

Nessa perspectiva, os resultados do estudo sinalizam as reais con-
tribui¢des do processo de formacgdo continuada para a qualificacdo dos
saberes e fazeres educativos, haja vista que, por meio da articulagao entre
0s pressupostos tedricos com a agao pedagogica, os docentes sao propi-
ciados a (re)pensarem, a atualizarem e a ressignificarem suas praticas,
desenvolvendo assim, ag¢des literarias e pedagogicas inovadoras, planeja-
das, embasadas, criativas e diversificadas, fundamentais ao processo de
reflexao, de construcdo, de potencializacao e de consolida¢ao das apren-
dizagens, descobertas e conhecimentos das criangas.
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EDUCACAO E PRATICAS SOCIAIS:
A MULTIDISCIPLINARIDADE E SEUS
DESDOBRAMENTOS NO ENSINO-
APRENDIZAGEM

Daniely Maria dos Santos'

1 Introducao

A educagdo, em seus processos constitutivos, vem se desenvolven-
do sob a premissa de bases que se desencadeiam para a formagao dos
individuos em sua totalidade, tendo em vista a inser¢ao e a preparagao de
sujeitos auténticos para a atuacao na sociedade. Com efeito, percebe-se
uma intima relagdo entre o ensino e as praticas sociais e, para tanto, a
multidisciplinaridade, bem como o uso das tecnologias e outras praticas e
posturas pedagogicas, tém funcionado como aportes de suma relevancia
para os avangos e melhorias educacionais. No entanto, vale mencionar
que um longo caminho ainda precisa ser percorrido, a fim de que se haja
igualdade de condi¢bes de acesso a uma educagao qualitativa e para que,
de fato, o ensino seja eficaz e aplicado, coerentemente, na concretude
social.

Os multiletramentos’ sio uma importante ferramenta para o
ensino, posto que englobam diferentes convengdes de significados, os

1 Mestra em Educacgdo pela Universidade Federal de Lavras (UFLA). Pos-gradua-
da em Metodologia do ensino de Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa pelo Centro
Universitario Internacional (UNINTER). Graduada em Letras pela Universidade
Federal de Sao Jodo del-Rei (UFSJ). Graduanda em Direito pela Universidade
Federal de Lavras (UFLA). Docente de lingua inglesa e lingua portuguesa na rede
publica de ensino do Estado de Minas Gerais. E-mail: daniely.santosl@yahoo.
com.

2 Multiliteracy (termo original).



Joselma Silva | Antonio Lopes Ferreira Vinhas | Ranyelle Lopes Barros | Rebeca
Freitas Ivanicska | Bruna Beatriz da Rocha (Organizadores)

quais abrangem a vida cultural e social, bem como a multimodalidade?
advinda das novas formas de comunicac¢do e informacdo. Destarte, essa
abordagem educacional aponta diretamente para a sociedade, de um
modo que permite a interrelacdo entre os saberes cientificos e as multi-
plas realidades sociais, conforme serad discutido posteriormente.

Ademais, as diversas condi¢des sociolinguisticas do cotidiano de-
mandam uma formagdo educacional que se adeque as variadas transigdes
dos multiplos ambientes e formas de se comunicar, o que, com forte vee-
meéncia, se faz muito presente nos ultimos anos deste século XXI. Diante
dessas ponderagdes, confere enaltecer que o exercicio da cidadania, atre-
lado aos ideais democraticos, possui suas bases nos processos formativos
que compdem a educagao e, por assim dizer, deve ser concretamente con-
templado nas diferentes metodologias e abordagens pedagdgicas, seja no
ensino basico, no técnico ou no ensino superior.

Assim sendo, este estudo buscou explorar os aspectos que per-
meiam essas tematicas supracitadas, além de outras reflexdes que serdo
abordadas a seguir. Para tanto, abarcou-se os temas “Educacdo, socieda-
de e aprendizado” e “Saberes multidisciplinares e praticas sociais”, a fim
de se discorrer, de maneira reflexiva, a respeito das problematicas que
envolvem os processos educacionais.

2 Educacao, sociedade e aprendizado

As tecnologias estao integralmente presentes no dia a dia dos in-
dividuos, seja para a realizagao das atividades mais corriqueiras as mais
sofisticadas. Dessa maneira, o ensino deve ter em seus meandros os apa-
ratos tecnologicos como ferramentas de facilitagdo e reflexdao acerca das
praticas de se aprender e de se ensinar. A partir disso, a multidisciplina-
ridade se emerge, o que é um fator bastante positivo, pois saberes sdao in-
terrelacionados e, com isso, os estudantes tém a possibilidade de interagir
com diferentes componentes curriculares, ampliando seus olhares, suas
percepgoes e perspectivas de vida.

Com efeito, os tempos pos-modernos, ou contemporaneos, Como

3 Coexisténcia de diferentes linguagens, que englobam a linguagem verbal e a visu-
al.
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alguns costumam denominar, trazem consigo exigéncias correlatas a
completude que os individuos carecem ter frente aos espagos profissio-
nais e aos demais ambientes que compdem a sociedade. De fato, para que
essas demandas sejam supridas, € necessario que conhecimentos sejam
construidos, a fim de que novos valores sejam incorporados, comparti-
lhados e averiguados dentro do campo do saber.

Sob esse prisma, é importante salientar que as relagdes e as atitu-
des sociais e interpessoais de cada pessoa sdo paulatinamente construi-
das ao decorrer do tempo, conforme as experiéncias vivenciadas por cada
um(a) ao decorrer de sua histéria. Assim, os aprendizados adquiridos no
convivio escolar intervém de maneira muito significativa na formagao
do carater, da personalidade e das agdes dos sujeitos, o que demonstra a
tamanha responsabilidade da escola e das demais institui¢des de ensino
para a formagdo social.

Em consonancia com esses ideais, segundo Moura (2010),

Diante das transformagdes que vém ocorrendo na sociedade
moderna, a concep¢ao de escola e sua fungdo social precisa ser
revista, repensada, pois a educagao autoritaria, compartimen-
tada, com curriculo fragmentado e distanciado das transforma-
¢oes sociais e das vidas dos alunos, onde o sujeito educando
ndo tem autonomia e participa¢do na construgdo de seus sabe-
res, esta perdendo seu significado. Esse modelo de escola vem
sendo questionado, o que leva a necessidade de mudanga de
paradigmas voltados para um ensino/aprendizagem que consi-
derem os objetivos dos individuos frente a essa nova sociedade
(MOURA, 2010, on-line).

Nesse liame, percebe-se a necessidade de adequag¢ao dos espacgos
escolares e académicos, em todas as suas instancias, a fim de que a educa-
¢do corresponda aos anseios sociais, tendo como base o seu publico-alvo,
que sdo estudantes inseridos em realidades diversas e que carecem ser
preparados para o convivio social. Ademais, agdes cooperativas, como a
gestao democratica, o trabalho com a Pedagogia de Projetos?, a sala de
aula invertida e outras metodologias e posturas pedagogicas, sao instru-
mentos que possibilitam uma maior interagdo entre os campos educacio-
nais e os demais vieses da sociedade.

4 Essa postura pedagogica sera melhor discutida e aprofundada posteriormente.
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A despeito dessas implicagdes, Moura (2010) ressalta que

[...] além das preocupagdes em formar o aluno para ser capaz
de ler, escrever, interpretar, realizar operagdes matematicas, ter
conhecimentos sobre as varias areas do saber como a Fisica,
Biologia, Quimica, por exemplo - preparando-o para se inserir
na vida profissional - deve também se preocupar em formar os
valores morais e éticos que sdo inerentes aos humanos, como a
autonomia, a solidariedade, a coletividade, o respeito ao proxi-
mo, a autoestima positiva, para assim se tornarem individuos
completos (MOURA, 2010, on-line).

Diante do exposto, subentende-se que a educagao deve buscar for-
mar os estudantes em sua completude, perpassando pelos principios nao
apenas cognitivos/cientificos, mas também pelos valores éticos e morais,
tendo em vista a formagdo de sujeitos autbnomos para a vivéncia em
sociedade, a qual é composta por uma vasta multiplicidade de fatores.
Nesse tocante, é necessario pensar e, de maneira concreta, realizar ativi-
dades — dentro e fora da sala de aula — que permitam o desenvolvimento
e o envolvimento pleno dos educandos e de seus mediadores (docentes),
tomando como base o aluno como o centro do saber e da busca pelo seu
proprio aprendizado.

Nessa seara, e, considerando esses apontamentos, cabe enfatizar
que

[...] 2 aprendizagem ¢ o resultado do esforgo de atribuir e en-
contrar significados para o mundo, o que implica a construg¢ao
e revisao de hipoteses sobre o objeto do conhecimento, ela é
resultado da atividade do sujeito, e o meio social tem funda-
mental importancia para que ela ocorra, pois necessitamos de
orientacdo para alcanga-la e ai surge a teoria do pensador russo
Vygotsky sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal que é a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real (conhecimento
prévio, o que o individuo ja sabe) e o nivel de desenvolvimento
potencial (onde ele pode chegar com a ajuda do outro), isto
¢, a possibilidade que o individuo (educando) tem de resolver
problemas sob a orientacdo de outrem (educador) (MOURA,
2010, on-line).

A despeito desses apontamentos, é possivel reconhecer dois pontos
de suma relevancia para a esfera da educacdo: a aprendizagem como
fruto das atividades/esforcos dos sujeitos, e a intervencao/mediacao de

134



REFLEXOES, DESAFIOS E POSSIBILIDADES NA EDUCACAQ
CONTEMPORANEA

outras pessoas e fatores, a fim de que o aprendizado ocorra, efetivamente.
Assim, como observado, esses dois elos se unem (e devem estar unidos),
considerando a interrelagdao entre o conhecimento prévio de cada pessoa
e a sua necessidade de desenvolver. Desse modo, percebe-se que hd uma
“via de mao dupla”, em que o aprendiz deve se esfor¢ar para construir os
seus conhecimentos, ao passo que os mediadores devem conduzi-lo, insti-
gando-o na busca por descobertas, pela criticidade e pelo saber reflexivo.

De maneira complementar a essas discussdes, Moran (2004) sa-
lienta que

O professor [...] precisa hoje aprender a gerenciar varios espa-
¢os e a integra-los de forma aberta, equilibrada e inovadora. O
primeiro espago ¢ o de uma nova sala de aula equipada e com
atividades diferentes, que se integra com a ida ao laboratorio
para desenvolver atividades de pesquisa e de dominio técnico-
-pedagogico. Estas atividades se ampliam e complementam a
distancia, nos ambientes virtuais de aprendizagem e se comple-
mentam com espagos e tempos de experimentagao, de conhe-
cimento da realidade, de inser¢ao em ambientes profissionais e
informais [...]. Antes o professor se restringia ao espaco da sala
de aula. Agora precisa aprender a gerenciar também atividades
a distancia, visitas técnicas, orientagdo de projetos e tudo isso
fazendo parte da carga horaria da sua disciplina, estando vi-
sivel na grade curricular, flexibilizando o tempo de estada em
aula e incrementando outros espagos e tempos de aprendiza-
gem (MORAN, 2004, p. 03).

Isso posto, partindo do ideal do professor como principal media-
dor do aprendizado em meio aos ambientes educacionais — sejam eles
presenciais e/ou virtuais -, fica evidente que as interven¢des pedagogi-
cas, na atualidade, necessitam ocorrer sob o “amparo” das ferramentas
tecnologicas. Dessa forma, deve-se haver uma preparagao docente, a fim
de que esses profissionais executem com exceléncia e dominio, as me-
diagdes necessarias ao ensino e, principalmente, ao desenvolvimento da
aprendizagem dos discentes.

Outrossim, Moran (2004) também aponta para o fato de que

Do ponto de vista metodologico, o professor precisa aprender a
equilibrar processos de organizagdo e de “provocagdo” na sala
de aula. Uma das dimensdes fundamentais do educar ¢ aju-
dar a encontrar uma logica dentro do caos de informagdes que
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temos, organizar numa sintese coerente (mesmo que momen-
tanea) das informagdes dentro de uma area de conhecimen-
to. Compreender é organizar, sistematizar, comparar, avaliar,
contextualizar. Uma segunda dimensdo pedagodgica procura
questionar essa compreensao, criar uma tensao para supera-la,
para modifica-la, para avangar para novas sinteses, novos mo-
mentos e formas de compreensao. Para isso o professor precisa
questionar, tensionar, provocar o nivel da compreensdo exis-
tente (MORAN, 2004, p. 04).

Por fim, é perceptivel a importancia de se buscar um equilibrio
entre as inimeras informagdes e processos inerentes ao aprendizado.
Dessa forma, a organizagdo e a sistematiza¢do do conhecimento e das
maneiras de obté-lo, permite um melhor desenvolvimento e maiores
avangos na educagao, ja que os caminhos a serem percorridos sdo plane-
jados, ainda que sejam passiveis de questionamentos e novas maneiras de
compreensdo/reflexdo.

A seguir, buscar-se-a discorrer a despeito dos saberes multidiscipli-
nares, atrelados as praticas sociais, considerando a importancia da educa-
¢do, em suas multiplas nuances, para a formag¢ado dos cidadaos, enquanto
sujeitos sociais e detentores de prerrogativas e deveres.

3 Saberes multidisciplinares e praticas sociais

Notoriamente, o Brasil é um pais marcado, em toda a sua histoéria,
pelas injusticas e desigualdades socioecondmicas. Além disso, é conce-
bivel que as praticas sociais sao permeadas pela hegemonia das classes
e dos poderes e também pelos pardmetros excludentes em detrimento da
heterogeneidade humana, em suas mais diversas dimensdes. Dessa for-
ma, todas essas dissondncias refletem-se na educacdo, propiciando atra-
sos, exclusdo e um letramento raso, e até mesmo escasso, na realidade de
muitas pessoas.

Sem sombra de duvidas, o ensino que engloba saberes multidisci-
plinares propicia a interligacao entre as varias areas do conhecimento, o
que contrapde o ensino fragmentado, que se subdivide em disciplinas e
impede a formagdo global dos estudantes. Outrossim, ao serem estabe-
lecidos dialogos entre os diferentes componentes curriculares, reflexdes
e questionamentos sao levantados, buscando-se uma relagdo entre os
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pressupostos de cada contetdo, com vistas a se atingir uma compreensao
desses encontros e também, desencontros.
Sob esse viés, de acordo com Aguiar (2006),

Garantir, portanto, o principio da igualdade social em um
projeto de desenvolvimento que tenha o homem como cerne
constitui um desafio para todos aqueles que lutam por uma so-
ciedade justa, o que compreende a luta por uma escola que se
constitua efetivamente um espago de formagdo para a cidada-
nia. E evidente que uma escola que busque cumprir o papel
acima destacado desenvolve ritos e praticas no seu cotidiano
que vao além do processo de ensino-aprendizagem de conted-
dos reservados a cada nivel e modalidade de ensino. A questao
central, nesse caso, ¢ o modo como se desenvolve o processo
educativo, no que esta implicado desde as formas de exercicio
da gestdo da escola até as relagdes professor-aluno em sala de
aula (AGUIAR et al., 2006, p. 11).

Nessa perspectiva, é notério que a formagao da cidadania deve ser
efetiva nas institui¢cdes de ensino e, desse modo, é necessario que haja um
projeto pedagogico institucional e uma gestao democratica, que atendam
as demandas sociais. Além disso, pensar em praticas e posturas pedago-
gicas que busquem contemplar a multidisplinaridade, também ¢ um fator
de suma relevancia para o ensino e, consequentemente, para as praticas
sociais.

No que se refere a proposta de uma postura pedagogica que esteja
voltada para a Pedagogia de Projetos, Moura (2010) assevera que

A Pedagogia de Projetos busca ressignificar a escola dentro da
realidade contemporanea, transformando-a em um espago sig-
nificativo de aprendizagem para todos que dela fazem parte,
sem perder de vista a realidade cultural dos envolvidos no pro-
cesso. [...] Essa postura em se trabalhar com Projetos contribui
de forma efetiva na formagdo integral do educando, criando
condigdes de desenvolvimento cognitivo e social. Nessa pos-
tura, aprende-se participando, tomando decisdes, discutindo
problemas, trazendo uma nova perspectiva para entendermos
o processo de ensino e aprendizagem e tornando-o mais demo-
cratico. Aprender deixa de ser um simples ato de memorizagao
e ensinar ndo significa mais repassar simplesmente conteidos
prontos. No trabalho por Projetos o sujeito educando constroi
seu processo de aquisi¢ao do conhecimento com a mediagao do
educador, assim, educandos e educadores tém a oportunidade

137



Joselma Silva | Antonio Lopes Ferreira Vinhas | Ranyelle Lopes Barros | Rebeca
Freitas Ivanicska | Bruna Beatriz da Rocha (Organizadores)

de transformar a ag¢ao educativa, tornando-a prazerosa e mais
significativa (MOURA, 2010, on-line).

Com efeito, ao se adotar a Pedagogia de Projetos, é possivel um
maior desenvolvimento de habilidades e competéncias por parte dos
educandos, algo que tem sido alvo dos atuais documentos legais, de
cunho educacional. Em outras palavras, busca-se, por meio dessa postura
pedagdgica, preparar os estudantes para as mais novas e diversas reali-
dades sociais e também, para o mercado de trabalho. Para tanto, deve-se
ocorrer a integracao de diferentes disciplinas, a fim de que a autonomia
dos estudantes seja desenvolvida, assim como a capacidade de cooperati-
vismo, de compartilhamento de ideias e aprendizado mutuo.

Atrelado a esses dizeres, confere mencionar que os multiletramen-
tos sdo ferramentas muito importantes para a efetiva pratica de saberes
multidisciplinares, os quais se voltam efetivamente para as praticas
sociais, uma vez que os textos multimodais estdo amplamente presentes
na sociedade, em seus mais diversos ambientes. No tocante a essas impli-
cagdes, Dias (2012), afirma que “As praticas multiletradas se originaram
com as mudangas sociais, culturais e tecnologicas advindas da era do
ciberespago. Com isso, o cidaddo contemporaneo precisa tornar-se aber-
to a diversidade cultural, respeitar a pluralidade étnica e saber conviver
on-line” (DIAS, 2012, p. 8).

Somado a esses posicionamentos e, sob uma perspectiva critica
acerca da comunicagdo e da propria linguagem, é importante enfatizar
que a “lingua nao apenas comunica, ela também inclui, exclui, transmi-
te ideologias, liberta, aprisiona, conscientiza, aliena” (SOUSA, 2011, p.
140). Desse modo, a formagao dos estudantes deve perpassar por essas
instancias, de um modo que contemple e forme os educandos para a vida
em sociedade, tendo como objetivo a efetivagdo de praticas sociais éticas
e dotadas de principios morais.

4 Consideracoes finais

Ao se pensar em saberes interdisciplinares e praticas sociais, assim
como na educagao, na sociedade e no aprendizado, percebe-se que essas
temdticas estdo intimamente interligadas entre si. Em suma, é notério
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que, no tocante as praticas sociais, a educagdo e as novas praticas edu-
cacionais estdo intrinsecas aos seus desdobramentos, pois buscam propi-
ciar aos sujeitos aprendizes um suporte que abranja multiplos contextos
e perspectivas, a fim de que cada individuo possa atuar, criticamente, em
meio aos inumeros espacgos e demandas sociais.

Em contrapartida e, conforme explicitado ao decorrer deste estu-
do, os espacos escolares/académicos carecem de mudangas efetivas, seja
no que tange as formas de gestao, como também as maneiras de se ensi-
nar/aprender. Uma alternativa é a Pedagogia de Projetos, que, de acordo
com as discussdes dispostas anteriormente, promove a interag¢do e o dia-
logo entre alunos e professores, além de estimular o pensamento critico, a
reflexao e o despertar pelo aprender. Ademais, o uso das tecnologias, nao
apenas como mera ilustragdo, mas sim como uma ferramenta que propi-
cie o desenvolvimento do aprendizado de uma maneira mais dinamica,
deve ser utilizado nas salas de aula e também nos espagos situados fora
dela, considerando a importancia de se conectar os saberes cientificos/
cognitivos as inovagdes geracionais.

Outrossim, os multiletramentos, atrelados a interdisciplinaridade
dos multiplos componentes curriculares que compdem os processos edu-
cativos, sdo ferramentas que corroboram para um ensino/aprendizado
significativo para os estudantes, visto que é condizente com as suas rea-
lidades, ainda que sejam heterogéneas e amplamente contextualizadas.
Destarte, é mister reiterar que o trabalho docente enquanto propiciador
da mediacao entre o conhecimento e o aprendizado, se faz ainda mais
importante nesses novos caminhos propostos para a educagao, tendo em
vista que cabe ao educador contribuir para a selecdo coerente das infor-
magdes e das ferramentas para o processo do aprendizado.

Finalmente, para se concluir as reflexdes elencadas, é possivel fa-
zer uma correlagdo entre a educagao e as praticas sociais, destacando-se
também a importancia da multidisciplinaridade para o ensino. Assim,
evidencia-se o fato de que, a fim de que os individuos possam agir eti-
camente e moralmente na sociedade, a educacao ¢é, de fato, fortemente
instigadora. Para tanto, saberes multidisciplinares, que envolvam e con-
templem uma amplitude de nuances formativas, sdo cruciais para que
os educandos sejam formados em plenitude, sob o viés de multiplas
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habilidades.
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A PERCEPCAO DOS DISCENTES DE
ARQUITETURA E URBANISMO SOBRE OS
PROCESSOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM

NO SEU CURSO

Samantha Balleste'
Bianca Herreira Capilheira?

INTRODUCAO

No contexto brasileiro, a histéria da formagao profissional do ar-
quiteto € recente, tendo suas raizes fixadas no final do século XVII, no
Periodo Colonial Luso-Brasileiro. Nesta época, restrita a arquitetura mili-
tar, no qual eram ministradas apenas aulas de fortificagao. O primeiro cur-
so de Arquitetura, propriamente dita, no Brasil, foi criado apenas no século
XIX, em 1827, o entdao denominado Curso de Arquitetura da Academia
Imperial de Belas Artes do Rio de Janeiro, que foi o tinico do pais por mais
de 50 anos. Apenas em 1894, foi aberta a segunda escola de arquitetura no
pais, a Escola Politécnica de Sao Paulo (GUTIERREZ, 2013).

Observa-se que nos séculos XVIII e XIX eram formados um nu-
mero reduzido de profissionais arquitetos, com esse nimero comegando
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a aumentar a partir da metade do século seguinte. No século XX, as mu-
dancas das condi¢des do mercado de trabalho e as reformas educacio-
nais incentivaram a criagao de novas escolas de arquitetura nas principais
cidades do Brasil (SALVATORI, 2008; GUTIERREZ, 2013). Segundo
Gutierrez (2013), ap6s a Reforma Universitaria (1968/69) houve um
grande aumento do numero de estudantes de arquitetura (e urbanis-
mo) no pais, entretanto, que este aumento foi realizado sem adequa-
¢oOes na infraestrutura das universidades e sem a devida qualificacdo dos
professores.

No século XXI, esse numero tem aumentado ainda mais, com o
crescimento das escolas de arquitetura e urbanismo ocorrendo de forma
quase exponencial. Os dados atualizados, disponibilizados no Cadastro
Nacional de Cursos e Instituigdes de Educacao Superior (CADASTRO
e-MEC, 2019), apontam a existéncia de 784 cursos de arquitetura e urba-
nismo no pais. Em relagdo a quantidade de estudantes, o ultimo Censo
da Educacao Superior, divulgado pelo INEP/MEC (INEP/MEC, 2021)
aponta a que existam 161 170 estudantes matriculados em cursos de ar-
quitetura e urbanismo. No entanto, a literatura ressalta que esse cresci-
mento de oferta no século XXI, ocorreu da mesma forma do século ante-
rior, e nao refletiu em um aumento da qualidade do ensino (MARAGNO,
2013), sendo no Brasil, estes cursos quase que consensualmente conside-
rados insatisfatorios.

Mizoguchi (2015) destaca que os estudantes de arquitetura e ur-
banismo buscam um alto padrao de formagao profissional, e que é dever
das institui¢des de ensino nao medir esforg¢os para que o aluno sinta que
sua formacgao ¢ atualizada, qualificada, prazerosa e que ira torna-lo um
bom profissional, preparado para o mercado de trabalho. Na mesma li-
nha de pensamento, Tavares (2015) destaca que atualmente tem sido am-
plamente difundida a ideia de que a formagao académica dos arquitetos e
urbanistas deva ser um processo dindmico que acompanha as mudangas
sociais, econdmicas e politicas da sociedade. A autora indica que nao de-
vem ser oferecidos aos estudantes, durante o tempo de duragao do curso,
apenas um pacote-padrao de disciplinas, mas sim, uma formagao mais
completa para a vida nas sociedades contemporaneas, e, a0 mesmo tem-
po, que permita a insercao desses profissionais no mercado de trabalho.
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Deste modo, este estudo busca caracterizar a percep¢ao dos dis-
centes dos semestres finais da graduagdo e dos profissionais recém-gra-
duados de um curso de arquitetura e urbanismo no Brasil, identificando,
na opinido desses individuos, aspectos que poderiam ser modificados de
modo a melhorar a sua formagdo profissional. Apresenta como objeti-
vos, (i) identificar a percep¢ao desses individuos quanto ao processo de
ensino-aprendizagem do curso e o quanto as relagdes professor-aluno in-
fluenciaram no sucesso da relagdo ensino-aprendizagem, (ii) estabelecer
as expectativas dos discentes e recém-graduados para o curso e quais des-
sas expectativas foram ou nao foram atendidas, e, (iii) compreender se, e
como, o curso contribuiu na formac¢do sua como individuos e estimulou
suas capacidades e competéncias, e se 0s preparou para o mercado de
trabalho.

As relacoes ensino-aprendizagem na sala de aula

A sala de aula é o espago onde deve acontecer o processo de ensino-
-aprendizagem, tendo diferentes autores se dedicado a conceituar, aplicar
e discutir este processo. Entre eles, destaca-se Anastasiou e Alves (2015),
que afirmam que o processo de ensino-aprendizagem pode ser conceitua-
do como uma pratica social complexa, efetivada reciprocamente entre o
professor e o aluno, que engloba a acao de ensinar e a de aprender, tendo
como resultado da a¢do de ensino, a aprendizagem do estudante. Essa
afirmacao refere-se aos conceitos de um modelo pedagogico de ensino
conhecido como pedagogia relacional, no qual ocorre uma exploragao
conjunta entre aluno e professor, sendo o terceiro modelo pedagogico
destacado por Becker (2012).

O estudo de Becker (2012) trata das formas de representar a relagdo
entre ensino e aprendizagem na sala de aula, sustentadas por modelos
epistemologicos, sendo elas a pedagogia diretiva, a pedagogia nao-direti-
va e a pedagogia relacional, j4 mencionada. Na abordagem da pedagogia
relacional ha uma inter-relagdo entre alunos e professores. O professor
traz algum material de significado para os alunos, propde que eles ex-
plorem este material e logo partir das questdes levantadas pelos proprios
alunos, e, das perguntas levantadas pelo professor, os desdobramentos
da aula ocorrerem. Nessa abordagem nao se acredita que o aluno é uma
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tdbula-rasa, ou seja, que nao possui nenhum conhecimento anterior, ou
que ele possui uma bagagem hereditaria de conhecimento. Acredita que
o conhecimento tem inicio quando o recém-nascido age assimilando al-
guma coisa do meio fisico ou social. O professor acredita que seu aluno
pode aprender sempre, e que ele mesmo também ¢ capaz de continuar
aprendendo, e nesse caso, o aluno além de aprender, também pode ensi-
nar (BECKER, 2012).

A Carta para Educacao dos Arquitetos da UIA/UNESCO (2011),
que trata sobre o ensino de arquitetura e urbanismo, diz ser necessario
incentivar a troca de informagdes entre alunos e professores, ou seja, a
utilizagcdo de um método pedagodgico relacional para o ensino de arquite-
tura e urbanismo. Mizoguchi (2015), que estuda a formagao do arquiteto
e urbanista, destaca que adequadas relagdes professor-aluno sao funda-
mentais para a educagdo. O autor afirma que o desenvolvimento do alu-
no ¢ o objetivo dos processos de ensino e aprendizagem, e que o professor
e a relacao professor-aluno sao componentes essenciais para que esses
processos sejam bem-sucedidos. A literatura destaca que se estas relacdes
sdo positivas, ha uma maior probabilidade que o aprendizado dos alunos
aumente (BELOTTI e FARIA, 2010).

Destaca-se, ainda, que esta formagdo mais profissional do arqui-
teto e urbanista, para ser de sucesso, requer um conjunto associado de
agoOes didatico-pedagodgicas, capazes de fornecer as habilidades e compe-
téncias necessarias ao cumprimento das atribuigdes profissionais, deter-
minadas pela Resolu¢gao CAU/BR N° 21, de 5 de abril de 2012. A abor-
dagem didatico-pedagogica é definidora de todo o conjunto de atividades
que se realizam no espacgo escolar, incluindo as formas de articulagdao das
disciplinas e as praticas pedagogicas dos professores (NICOLESCU et
al., 2000). Sobre isso, Gouveéa et al. (1999) afirma que “[...] a arquitetura
¢ uma das areas universitarias de maior potencial articulador da multidis-
ciplinaridade [...]” (GOUVEA et al.,1999, p. 64).

Lawson (2011) e Kowaltowski et al. (2011) também apontam que
a formacgao profissional do arquiteto e urbanista exige abordagens mul-
tidisciplinares e interdisciplinares, uma vez que as competéncias desses
profissionais sdo de multiplas procedéncias, e sua formagao, e atuagao,
envolvem o conhecimento de varios aspectos, como politicas publicas,
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arte, técnica e historia. Nesse contexto, o dito conhecimento fragmenta-
do pode ser um grande problema para o ensino e a pratica da arquitetura
e urbanismo. Morin (2003) é firme ao afirmar que a humanidade é multi-
disciplinar, e assim, o conhecimento, em qualquer nivel de instru¢do, ndo
pode ser fragmentado.

A propria Carta para Educagao dos Arquitetos (ULIA/UNESCO,
2011), recomenda que a “inovagdo, a interdisciplinaridade e a transdis-
ciplinaridade devem ser promovidas e reforgadas [...]” (UIA/UNESCO,
2011, p. 5). Entretanto, o que se percebe é que inda hoje o ensino de
arquitetura e urbanismo ¢ pragmatico e preocupa-se essencialmente com
a transmissao das técnicas e informagdes, visando apenas o exercicio
profissional.

METODOLOGIA

Esta pesquisa, do tipo qualitativa e quantitativa, ¢ conduzida a par-
tir de um estudo de caso (YIN, 2014). Como objeto de estudo € selecio-
nada a Faculdade de Arquitetura e Urbanismo (FAUrb) da Universidade
Federal de Pelotas (UFPel), localizada na cidade de Pelotas - RS, Brasil
(Figura 1). Atualmente, o curso de bacharelado possui modalidade de
ensino presencial, regime semestral, composto por 10 semestres. Ocorre
em tempo integral, com turnos pela manha e tarde, e, algumas vezes a
noite. Possui carga horaria total de 4 583 horas/aula, distribuida entre
disciplinas de formacgao especifica, complementares, opcionais e pelo es-
tagio supervisionado obrigatorio (UFPEL, 2016).

Figura 1: Localizag¢do da Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da UFPel. Fonte:
da autora, 2019.
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De modo a atender o objetivo, foi considerado como método de
coleta de dados mais adequado o questionario, pois este possibilita a pro-
ducao de generalizagdoes (SOMMER e SOMMER, 2002). O questionario
elaborado na pesquisa é composto por 13 questdes, sendo nove fechadas,
de multipla escolha, com a utilizagdao da escala de Likert de 5 pontos, e
quatro questOes dissertativas.

A elaboragdo do questionario foi orientada primeiro por questdes
sobre o respondente e logo por questdes correspondentes aos objetivos do
estudo. As trés primeiras questoes sao sobre o perfil dos respondentes (1)
Semestre do Curso; (2) Faixa-Etdria; (3) Género. As cinco questdes seguintes
tratam dos processos de ensino-aprendizagem: (4) Vocé ficou/estd satisfeito
com o processo de ensino-aprendizagem do seu curso?; (5) Vocé considera o ensino
do seu curso fragmentado?; (6) Como vocé avalia a sua relacdo com os profes-
sores do seu curso?; e (7) Vocé acredita que a sua relacdo com os professores do
seu curso influenciou nos processos de ensino-aprendizagem? As duas questdes
seguintes, tratam das expectativas dos discentes em relagdo ao curso: (8)
Quais eram suas expectativas para o curso de Arquitetura e Urbanismo antes de
ingressar como discente? O que esperava aprender?; e (9) Quais expectativas ndo
foram atendidas? Quais foram atendidas? As quatro questdes finais, tratam
da formacgao individual e profissional do aluno: (10) Vocé concorda que o
curso contribuiu na sua formagdo como individuo e estimulou suas capacidades
e competéncias?; (11) Explique como o curso contribuiu na sua formacdo como
individuo e estimulou suas capacidades e competéncias, (12) Vocé concorda que o
seu curso preparou vocé para o mercado de trabalho?; e, (13) Porque vocé conside-
ra que o curso preparou ou ndo preparou vocé para o mercado de trabalho?

A técnica escolhida para aplicagdo do método de coleta de dados
¢ a feita online, em formulario do Google Forms, disponibilizado na pagina
oficial do curso. Para a selecdo dos respondentes, é adotada uma amostra
de oportunidade. Foram convidados a participar do estudo discentes do
7° ao 10° semestre e profissionais graduados em 2018 ou 2019. No total,
32 individuos participaram do estudo, respeitando a amostra minima de
30 respondentes para a realizagdo de testes estatisticamente significativos
(ROWNTREE, 2018).

Apbs a aplicagao, os dados levantados foram introduzidos no pro-
grama SPSS (Statistical Package for the Social Sciences). Os dados foram
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analisados por meio de testes estatisticos ndo-paramétricos. Foram ge-
radas porcentagens e graficos para as questoes, e feitas tabelas cruzadas
e correlagdes entre questdes de ordem semantica. Os testes que indicam
existéncia de correlagdo entre variaveis sao considerados estatisticamente
significativos quando o valor de significancia (nivel-p/sig.) for menor ou
igual a 0,05. Para a analise das correlagdes foram considerados os seguin-
tes intervalos: correlagao fraca (0 < coef. <0,3), correlacgao média (0,3 <
coef. <0,5), correlagao forte (0,5 < coef. <0,7) correlagao muito forte (0,7
< coef. <0,9) e correlagao excepcional (0,9 < coef. <1,0) (ROWNTREE,
2018). As perguntas abertas do questionério foram analisadas com base
nos estudos de Bardin (2011), onde foi definido que a sistematizagdo da
analise dos conteudos seria realizada por unidades de registro, constitui-
das na listagem das respostas para cada questdo.

RESULTADOS

Como caracterizagdo da amostra, destaca-se que a maior parte dos
participantes deste estudo sdo estudantes do 9° ou 10° semestre (7° ou
8° semestre — 21,9%; 9° ou 10° semestre — 34,4%; graduado em 2018 —
18,8%; e graduado em 2019 — 25%). Identificaram-se, majoritariamente,
como sendo do género feminino (feminino — 87,5%; masculino — 12,5%).
Em relagdo a faixa-etaria, 84,4% dos respondentes afirmaram ter entre 19
e 25 anos e 15,6% afirmaram ter entre 26 e 40 anos.

Quando perguntado aos participantes do estudo, sobre sua satis-
facdo com os processos de ensino-aprendizagem do curso, as respostas
foram majoritariamente positivas. Mais da metade dos respondentes afir-
mou estar satisfeito (53,1%) com o processo de ensino-aprendizagem do
qual passa ou passou no decorrer do curso, e 6,3% afirmou estar muito
satisfeito, com um total de 59,4% de respostas positivas. Outra grande
parte (34,4%) apontou neutralidade, afirmando estar nem satisfeito, nem
insatisfeito com o processo. Destaca-se, ainda, que apenas 6,3% dos parti-
cipantes afirmaram estar insatisfeitos.

Os respondentes também foram questionados quanto a fragmen-
tacdo do ensino. A maior parte afirmou que o curso € pouco fragmentado
(46,9%), seguido pela neutralidade de opinido (31,3%). Um total de 18,8%
de participantes afirmou que o curso ¢ fragmentado (12,5%) ou muito
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fragmentado (6,3%). Na analise estatistica, foi encontrada uma correlagdao
estatisticamente significativa muito forte entre as percepg¢des dos respon-
dentes quanto ao grau de satisfacdo com os processos de ensino-apren-
dizagem e o grau de fragmentacdo do curso (Spearman, coef=0,740,
Sig=0,000). A correlagdo mostra uma tendéncia de que, quanto menos
fragmentado for o curso, maior ¢ a satisfacao dos discentes e recém-gra-
duados com os processos de ensino-aprendizagem do mesmo.

Ainda, foi perguntado aos participantes sobre suas relagdes com
os seus professores. A maior parte, afirmou ter uma relagdao boa (56,3%)
ou muito boa (25%) com seus professores do curso. Nenhum participante
informou ter uma relacao professor-aluno ruim ou muito ruim. A neutra-
lidade nas respostas foi relativamente baixa, correspondendo a apenas
18,8% das respostas. Os participantes afirmaram também, que o suces-
so na relagdo com os professores teve grande influéncia no sucesso dos
processos de ensino-aprendizagem. Apenas 6,3% dos respondentes afir-
maram que a relacao professor-aluno nao influenciou na aprendizagem.
Este resultado se confirma na andlise estatistica, pois foi encontrada uma
correlagdo estatisticamente significativa média entre as percepgcdes dos
respondentes quanto ao grau de satisfagdo com os processos de ensino-
-aprendizagem e a relagdo com os professores (Spearman, coef=0,391,
Sig=0,027). A correlagdo mostra uma tendéncia de que, quanto melhor
¢ a relagdo professor-aluno, mais positivamente os discentes e recém-gra-
duados percebem os processos de ensino aprendizagem.

Na questdo aberta sobre as expectativas dos participantes antes
de ingressarem no curso de arquitetura e urbanismo, destacaram-se na
analise de conteudo algumas palavras. O maior destaque ficou para a
palavra projeto, no qual grande parte dos respondentes afirmou que es-
perava aprender, no curso, a realizar projetos arquitetonicos de diferentes
edificagdes, com diversos usos, para diferentes perfis de clientes, com dis-
tintos tipos de programas de necessidade. Logo, tomou destaque a pala-
vra representagao, que também se relaciona com as palavras criatividade
e arte, também destacadas. Os respondentes esperavam poder e serem
incentivados a usar de muita criatividade no decorrer do curso, enquanto
idealizavam e representavam seus projetos.

Destacaram também as palavras construgdo, pratica e mercado,
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que podem ser agrupadas em uma mesma categoria. Era uma grande
expectativa dos respondentes, quando ingressaram no curso, que fossem
aprender sobre praticas construtivas e sobre o mercado de trabalho, in-
cluindo, questdes sobre empreendedorismo. Ainda, esperavam que tam-
bém fossem aprender, além de projeto arquitetOnico, sobre os projetos
complementares, tais como projetos de instalagdes elétricas e hidrossani-
tarias e projeto estrutural. A nuvem de palavras, apresentada no Grafico
1, destaca esses aspectos de maior for¢a na percep¢ao dos respondentes.
As frases a seguir, expressadas pelos respondentes na questao aberta, re-
presentam as suas percepgdes quanto as expectativas antes de ingressa-
rem no Curso:

Minha expectativa antes de ingressar era que chegariamos fa-
zendo varios projetos bonitos. Eu entrei na Faurb ap6s concluir
meu curso técnico em edificagdes e logo no inicio tive grandes
decepgdes com o curso e com 0 processo de ensino e cobranga
de alguns professores (Respondente n° 5).

Saber fazer projetos arquitetdnicos e complementares, sem
muita dificuldade, e também entender como as coisas aconte-
cem na pratica. Esperava que eu fosse sair pronta para atuar no
mercado de trabalho. Outro ponto era perceber a importancia
da arquitetura para a sociedade e ver como ela poderia se in-
serir dentro da minha realidade e ndo s6 para os grupos mais
privilegiados (Respondente n° 17).

Grafico 1: Palavras mais destacadas na questao sobre as expectativas dos
respondentes. Fonte: da autora, 2019.
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Quando perguntado aos participantes sobre quais das suas excep-
tivas ndo foram atendidas no decorrer do curso, destacaram-se na anali-
se de conteudo varios aspectos. Verificou-se que o aspecto mais espera-
do pelos participantes, a questdo do “aprender projeto arquitetonico”,
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foi atendido, no entanto, os demais aspectos nao foram atendidos
satisfatoriamente.

Na analise de conteudo destacou-se a insatisfagdo dos responden-
tes, principalmente, quanto ao ensino de questdes voltadas a pratica cons-
trutiva e ao mercado de trabalho. Logo, também recebeu grande destaque
a questao das representagdes (segunda maior expectativa de aprendizado
dos participantes) (Grafico 2). As frases a seguir, expressadas pelos res-
pondentes na questdo aberta, representam as suas percepgdes quanto as
expectativas que nao foram atendidas no curso.

Minhas expectativas mudaram ao longo do curso, escritorio ja
ndo seria meu foco principal, mas acredito que principalmen-
te as inimeras davidas que formam junto conosco, com rela-
¢do ao mercado de trabalho, equivalem aquelas ndo atendidas,
como: Consigo pegar um projeto desse tamanho? Quanto devo
cobrar? Como devo aprovar o projeto? (Respondente n° 1).
Quando entrei no curso, descobri realmente o que ¢é a
Arquitetura e Urbanismo, e as suas inumeras atuagdes, 0 que
foi incrivel, porque inclusive mudei totalmente a minha pre-
feréncia de atuagdo. Entdo, nos proporcionar o conhecimento
generalizado da nossa atuagao profissional foi um grande méri-
to do curso. Por outro lado, hoje formada, percebo que o curso
ndo nos preparou em nada para o mercado profissional, o que
poderia ser melhorado (Respondente n°® 23).

Grafico 2: Palavras mais destacadas na questdo sobre as expectativas ndo atendidas.

11 10

Fonte: da autora, 2019.
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Quando perguntados se concordam que o curso contribuiu na sua
formagao como individuo e estimulou suas capacidades e competéncias,
quase todos os participantes responderam positivamente. A maior parte
(62,5%), concorda muito, com a afirmagdo, enquanto outra grande parte
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(31,3%), somente concorda. Apenas 6,3% dos respondentes ndo soube res-
ponder a pergunta. Nao houve manifestagdes negativas.

Na questdo aberta, foi pedido aos participantes que explicassem
como o curso contribuiu em sua formag¢do como individuo e estimulou
suas capacidades e competéncias. As frases a seguir, expressadas pe-
los respondentes, representam as suas percepgdes quanto a este ponto:
“Aprendi a conviver melhor em comunidade, e principalmente, a com-
preender que a maioria das pessoas possuem realidades sociais desiguais,
e consecutivamente diferentes necessidades e prioridades” (Respondente
n° 2); e, “Abriu minha mente para questdes sdcio-espaciais que eu nao ti-
nha no¢do do quanto a arquitetura e urbanismo fazem parte. Além disso,
a habilidade em resolver problemas e encontrar solugdes rapidas também
foi agucada” (Respondente n° 5).

Por fim, foi perguntado aos participantes, se concordavam que o
curso os preparou para o mercado de trabalho. A maior parte, respon-
deu que ndo concorda (43,8%) ou que concorda pouco (25%) com essa afir-
magao, totalizando 68,8% de respondentes afirmando que o curso nao
os preparou para o mercado de trabalho. Na analise estatistica, ndo foi
encontrada uma correlacdo estatisticamente significativa entre as percep-
¢oes dos respondentes quanto ao grau de satisfagio com 0s processos
de ensino-aprendizagem e a avaliagao capacidade do curso de preparar
os profissionais para o mercado de trabalho (Spearman, coef=0,628,
Sig=0,089). Na questdo aberta, foi pedido aos participantes que expli-
cassem o porqué concordavam ou nao. As frases a seguir, expressadas
pelos respondentes, representam as suas percepgoes: “Ao me formar sai
totalmente crua com relagdo ao mercado de trabalho (projeto executivo,
leis, aprovagao de projeto, honorarios, etc.)” (Respondente n° 2).

Falta de aulas praticas, mas principalmente pelo quadro de
docentes em sua maioria ser de professores com dedicagao
exclusiva, muitos inclusive nunca exerceram a profissao des-
sa forma, ficando apenas submerso no meio académico entre
pesquisas e artigos. Nao acho que de um modo geral, isso seja
ruim, mas professores de projeto sem ter nogdo de realidade
sinto muitas vezes que foi ruim, principalmente depois de co-
megcar a estagiar. Hoje eu vejo que sei muito mais da pratica

que alguns professores de projeto e isso nao me traz satisfagao,
eu fico chateada. Além disso, somos constantemente cobrados
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e pressionados de uma forma completamente diferente das so-
licitagbes de clientes, por exemplo. Nao acho que a faculda-
de nos prepara para ouvir alguém e entender a pessoa a fim
de realizar o melhor projeto para ela, seja qual for a escala
(Respondente n° 5).

Eu sinto muita falta das praticas construtivas que tinhamos no
IFSUL e percebi que aprendi muito mais no estagio do que na
faculdade. Acredito muito que a faculdade nos prepare e nos
dé o embasamento, pois sem ele talvez eu ndo tivesse conse-
guido estagio. Mas me sinto extremamente insegura para sair
da Universidade, hoje, e fazer uma obra com seus inimeros
detalhes e conviver com os pedreiros, explicar o que quero e o
que pensei (Respondente n° 6).

CONCLUSOES

Este estudo, teve como objetivo caracterizar a percep¢ao dos dis-
centes dos semestres finais da graduacao e dos profissionais recém-gra-
duados de um curso de Arquitetura e Urbanismo no Brasil, identificando,
na opinido desses individuos, aspectos que poderiam ser modificados de
modo a melhorar a sua formagdo profissional. Pdde-se perceber a partir
dos resultados obtidos, que os discentes e recém graduados do curso, vo-
luntarios a participar do estudo, nao estao tendo suas necessidades aca-
démicas efetivamente atendidas pelo curso.

Buscou-se identificar a percep¢ao desses individuos quanto ao
processo de ensino-aprendizagem do curso e o quanto as relagdes pro-
fessor-aluno influenciaram no sucesso da relagdo ensino-aprendizagem.
Quanto a este objetivo, constatou-se que os discentes estao majoritaria-
mente satisfeitos com o processo de ensino-aprendizagem do qual passa
ou passou no decorrer do curso. A percep¢ao da fragmentacao do ensino
¢ baixa, sendo avaliado como pouco fragmentado pela maior parte dos
participantes. Averiguou-se que quanto menos fragmentado é o curso,
maior € a satisfagdo dos participantes com os processos de ensino-apren-
dizagem do mesmo. Tais resultados estdao de acordo com Lawson (2011)
e Kowaltowski et al. (2011) que indicam que o conhecimento fragmen-
tado pode ser um grande problema na formacao dos futuros profissio-
nais, sendo a nao fragmentacao do curso um determinador do sucesso
dos processos de ensino-aprendizagem. Ainda, determinou-se que para
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os participantes, a sua relacdo com os professores foi determinante para
o sucesso dos processos de ensino-aprendizagem no curso. Assim como
afirmado por Mizoguchi (2015), que quando um professor possui uma
boa relagdo com os seus alunos, o resultado do processo de ensino-apren-
dizagem ¢ positivo, assim como, na situagao inversa, ¢ negativa.

Quanto ao objetivo de identificar as expectativas dos discentes e
recém-graduados para o curso e quais dessas expectativas foram ou nao
foram atendidas, identificou-se que as expectativas dos participantes fo-
ram atendidas parcialmente. Apenas a expectativa de “aprender projeto
arquitetdnico” foi atendida, enquanto o ensino de questdes voltadas a
representacao grafica, pratica construtiva e ao mercado de trabalho sao
destacadas como expectativas nao atendidas. Salienta-se a necessidade
do melhoramento do ensino nas questdes citadas, principalmente as re-
lacionadas a representacao grafica, que ¢ uma das maiores expectativas
de aprendizado dos discentes e um dos aspectos de grande importancia
para a area de Projeto.

Por fim, quanto ao objetivo de compreender se, € como, 0 curso
contribuiu na formagao dos participantes como individuos e estimulou
suas capacidades e competéncias, e se 0s preparou para o mercado de
trabalho, podem ser feitas algumas constatagdes. Todos os participan-
tes afirmam que o curso contribuiu na sua formag¢ao como individuo e
estimulou suas capacidades e competéncias, tornando-os pessoas mais
“humanas”, mais maduras e criticas. Constata-se aqui que o curriculo
do curso cumpriu sua fung¢do de nao ser apenas uma grade de contet-
dos pragmaticos a serem desenvolvidos, mas que, como afirma Tavares
(2015), cumpriu sua fung¢ao de contribuir para a plena constru¢do da
identidade dos alunos. A percep¢ao dos discentes quanto a eficiéncia
do curso em prepara-los para o mercado de trabalho é majoritariamente
negativa, e afirmam que o curso nao os preparou para o mercado de tra-
balho. Salienta-se a necessidade de melhoramento nessa questao, propor-
cionando um maior contato dos discentes com as dindmicas vividas no
cotidiano da profissao dentro do contetido programatico do curso, para
que esta questao seja sanada.

Os resultados aqui encontrados vao de encontro as afirmagdes de
Maragno (2013), de que o ensino da arquitetura no Brasil é quase que

153



Joselma Silva | Antonio Lopes Ferreira Vinhas | Ranyelle Lopes Barros | Rebeca
Freitas Ivanicska | Bruna Beatriz da Rocha (Organizadores)

consensualmente considerado insatisfatério. As consideragdes apontadas
nos resultados desse estudo sinalizam a necessidade de se repensar a for-
magao oferecida pelo curso de arquitetura e urbanismo em estudo, assim
como, possivelmente, dos demais cursos de arquitetura e urbanismo do
Brasil.
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HABILIDADES SOCIAIS EM ESTUDANTES
UNIVERSITARIOS

Denise de Matos Manoel Souza'
Heloisa Bruna Grubits?

1 INTRODUCAO

As habilidades sociais representam o conjunto de diferentes clas-
ses de comportamentos sociais utilizados para lidar adequadamente com
situagdes interpessoais. Dessa forma, ¢ importante diferenciar o conceito
de habilidades sociais e de competéncia social. Enquanto as habilida-
des sociais se referem ao repertério de comportamentos que uma pessoa
possui, a competéncia social qualifica seu desempenho como adequado,
com um sentido avaliativo sobre o efeito que um comportamento gerou
em certa situacao social (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2001).

As habilidades sociais, segundo Caballo (2003), possuem elemen-
tos fundamentais, sendo eles de ordem comportamental, cognitivo-afetiva
e fisiologica. Os componentes comportamentais incluem aspectos verbais
de conteudo, de forma, além de elementos nao verbais. Um componente
verbal de conteddo se refere ao conteudo expresso pela pessoa, seja de
fazer ou responder uma pergunta, lidar com criticas, opinar, elogiar e
agradecer, por exemplo. J4 um componente verbal de forma explicita a
laténcia e duragao da verbalizagdo, sua regulacao e volume, por exemplo.
Um elemento nao verbal inclui gestos, contato visual, expressdes faciais,
postura e movimentos com a cabega, entre outros (CABALLO, 2003).
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Os elementos cognitivos-afetivos referem-se a conhecimentos pré-
vios, expectativas e crengas (incluindo autoconceito e autoeficacia), além
de estratégias e habilidades de processamento, que expressam a leitura
do ambiente, resolucao de problemas, observacao e empatia. O ultimo
elemento sao aspectos fisiologicos, que se refere a taxa cardiaca, respira-
¢ao, transpirac¢ao e o fluxo sanguineo (CABALLQO, 2003).

Uma pratica importante na compreensdo das habilidades sociais é
seu processo de avaliacdo, que busca compreender o desempenho social,
ampliando o entendimento sobre o repertdrio que uma pessoa possui.
Uma das formas de proceder na avaliagdo das habilidades sociais é por
meio da utilizagdo de inventarios. Esses inventarios contém exemplos de
comportamentos e situagdes, solicitando que se escolha a frequéncia de
reacao correspondente. De acordo com Del Prette e Del Prette (1999),
uma dessas padronizagdes é um teste de uso exclusivo do psicélogo, o
Inventario de Habilidades Sociais (IHS-Del-Prette), amplamente utili-
zado em pesquisas nessa area e um dos instrumentos utilizados nesse
estudo.

As habilidades sociais implicam na adaptagao e desempenho no
ensino superior. A universidade apresenta um ambiente com novas de-
mandas, com maior autonomia quanto a aspectos de aprendizagem e
também de convivio social, devido a heterogeneidade do perfil dos co-
legas e na interagdo com diversos profissionais, como professores, coor-
denador e outros funcionarios da instituigao. Dessa forma, ao apresen-
tar distintos contextos e demandas interpessoais, a universidade é um
ambiente de aprendizagem e desenvolvimento da competéncia social
(SOARES; DEL PRETTE, 2015).

Uma pesquisa realizada por Carneiro e Teixeira (2011) buscou ava-
liar as habilidades sociais de académicos de Psicologia da Universidade
Federal do Maranhdao (UFMA), além de investigar como esses estudantes
julgam o proprio curso, no que diz respeito as estratégias de promogao de
comportamentos socialmente competentes. Na pesquisa, 24 académicos
do turno vespertino-noturno responderam ao IHS-Del-Prette e um ques-
tionario de promog¢ao de Desenvolvimento de Habilidade Sociais (DHS).
Com a pesquisa, observou-se que os académicos iniciantes apresentam
um repertério mais elaborado que os concluintes. Para os académicos
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concluintes, os resultados sugerem maior indicagdo de treinamento em
habilidades sociais. Especificamente, as pesquisadoras concluiram que o
ensino oferecido ndo contribui especificamente para o desenvolvimento
de um repertério elaborado de habilidades sociais, sendo observado que
os académicos tém conhecimento tedrico sobre o assunto, mas nao utili-
zam estas estratégias de comportamento.

Relacionando as habilidades sociais e a ansiedade social, Pereira,
Wagner e Oliveira (2014) avaliaram 69 académicos de Psicologia de
duas universidades privadas do Rio Grande do Sul, que responderam
a um questiondrio sociodemografico, ao IHS-Del-Prette e ao questiona-
rio de ansiedade social para adultos (CASO-30). Dos participantes, 23%
apresentaram indicios de Fobia Social e déficits em ao menos um dos
fatores do IHS. Analisando apenas as habilidades sociais, os fatores 1
e 2, enfrentamento e autoafirmacdo com risco e autoafirma¢do na ex-
pressao de sentimento positivo, foram aqueles com piores resultados. Os
melhores resultados foram obtidos no fator 3, ou seja, na capacidade de
conversacdo e desenvoltura social. Dessa forma, os resultados indicam
desempenho médio quanto as habilidades sociais, mas em relagao a pre-
valéncia de ansiedade social, esses também obtiveram baixo repertorio
de habilidades sociais. Assim, os autores destacam a importancia de um
comportamento social competente para a profissdo do psicologo, enfati-
zando a importancia das universidades oferecerem mecanismos de de-
senvolvimento dessas habilidades, bem como estratégias para lidar com
ansiedade social.

Soares, Poube e Mello (2009) avaliaram 200 académicos de
Psicologia de instituigdes publicas e privadas, com a aplicagdo do THS-
Del-Prette e do Questionario de Vivéncias Académicas (QVA). Os resul-
tados indicam melhor adaptagdo académica dos alunos de universidades
publicas, sendo observadas correlagdes entre a adaptagdo e as habilida-
des sociais. Especificamente, nao foram observadas diferencas significa-
tivas nas habilidades sociais ao se comparar académicos de universidades
publicas e privadas.

A pesquisa realizada por Tavares, Couto e Silva (2012) buscou in-
vestigar o perfil de académicos de Psicologia quanto as caracteristicas das
relagdes interpessoais e o repertério de habilidades sociais. A amostra
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pesquisada incluiu 153 estudantes, utilizando um checklist de Relagdes
Interpessoais-1I e o IHS-Del Prette. Os resultados da pesquisa indicaram
que esses académicos tendem a manter relagdes amigaveis, apresentam
maior disposi¢do para as interagcdes, mas demonstram pouco afeto, com
um repertorio maior de habilidades sociais quando comparados com ou-
tros académicos. Os fatores do IHS com maiores resultados foram os de
enfrentamento e autoafirmacdo com risco, conversacao e desenvoltura
social e autoexposi¢cdo a desconhecidos e situagdes novas.

Bolsoni-Silva (2009) realizou uma pesquisa com o intuito de com-
parar as habilidades sociais, avaliadas pelo IHS-Del-Prette, com 39 aca-
démicos de Psicologia antes e apos participarem de um treinamento em
habilidades sociais. A amostra foi composta em sua maioria por mulheres
e, como resultados, verificou-se um repertério competente de habilidades
sociais desde a avaliacdo inicial. Mesmo assim, observaram melhoras
em todos os fatores apos o treinamento. Ja na pesquisa de Magalhaes e
Murta (2003), foram realizadas 10 sessdes em grupo com 13 académicos
de Psicologia com o intuito de investigar os efeitos de um treinamento em
habilidades sociais. Inicialmente, todos os participantes responderam ao
IHS-Del-Prette e, ap0s a participag¢do no treinamento, foram observadas
melhoras nos fatores do teste.

Diante disso, com o capitulo pretende-se apresentar os resultados
da pesquisa que avaliou o repertério de habilidades sociais de académi-
cos de Psicologia de uma institui¢ao privada em Dourados, no estado
de Mato Grosso do Sul (MS), relacionando os fatores que compdem o
IHS-Del-Prette com variaveis sociodemogréficas. E apontado na litera-
tura o impacto de varidveis sociodemograficas no desempenho social
competente, além de influéncias de contextos culturais distintos (DEL
PRETTE et al., 2004; TAVARES; COUTO; SILVA, 2012). Vale desta-
car que Dourados constitui-se como uma cidade universitaria, possuindo
duas universidades publicas e dois centros universitarios particulares. A
cidade recebe académicos de cidades proximas, sendo 12 cidades que for-
mam a regido da grande Dourados. Além disso, académicos de cidades
mais distantes e de outros estados também frequentam a formagao no
ensino superior, morando na cidade ou viajando todos os dias letivos em
onibus fornecidos pelas prefeituras.
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2 METODO
2.1 Participantes

Participaram da pesquisa 136 académicos regularmente matricu-
lados no curso de Psicologia de uma instituicdo privada de Dourados
(MS). A amostra foi composta por académicos de todos os semestres
regulares® e dos periodos matutino e noturno, com idade aproximada de
25 anos (25,27 anos). A tabela 1 apresenta as caracteristicas sociodemo-
graficas da amostra.

TABELA 1: Variaveis sociodemograficas

Variaveis N (%)
2° 28 (20,6)
4° 25 (18,4)
Semestre 6° 30 (22,1)
8° 23 (16,9)
10° 30 (22,1)
Diurno 63 (46,3)

Turno
Noturno 73 (53,7)
Feminino 120(88,2)
Sexo .
Masculino 16 (11,8)
Até 24 anos 88 (64,7)
Idade -

Acima de 24 anos 48 (35,3)
Solteiro 93 (68,4)
Estado Civil Casado 42 (30,9)

Separado 1(0,7)
Dourados 52 (38,2)
Mora em Dourados para 32 (23,5)

estudar

Outra Cidade 52 (38,2)

3 Os cursos oferecidos pela Instituicao obedecem a um regime semestral. Assim, o
primeiro semestre do ano conta apenas com semestre impares e, o segundo, com
semestres pares.
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Nao 76 (55,9)

Trabalha -
Sim 60 (44,1)
Possui dependéncia acadé- Nao 104 (76,5)
mica Sim 32 (23,5)
Julga ter habilidade para Nao 15(11,2)
trabalho em grupo Sim 119 (88,8)

Conforme observado na tabela 1, a maior propor¢do dos acadé-
micos ¢ do sexo feminino, padrao também destacado em cada semestre.
Além disso, a maioria dos académicos nao possui dependéncia académi-
ca, ou seja, reprovacao em disciplinas cursadas, e julga ter habilidades
para realizar atividades e trabalhos em grupo.

2.2 Instrumentos

Para a coleta, foram utilizados um questionario sociodemografico
elaborado para esta pesquisa e o IHS-Del-Prette (DEL PRETTE; DEL
PRETTE, 2014). O questionario sociodemografico incluiu 27 perguntas
de maultipla escolha para identificar o perfil da amostra participante. O
THS-Del-Prette é um instrumento de autorrelato com 38 itens que ava-
lia o repertério de habilidades sociais a partir de situagdes interpessoais
comuns. Para a avaliacido do IHS-Del-Prette, o examinando deve anali-
sar a situagdo social apresentada e a reagao correspondente sinalizada,
atribuindo uma frequéncia a esta relagdo, nas respostas de escala do tipo
Likert com varia¢ao de nunca a sempre. O IHS-Del-Prette apresenta uma
estrutura composta de cinco fatores, utilizados como base para a analise
dos dados: fator 1, Enfrentamento Com Risco; fator 2, Autoafirmac¢ao na
Expressao de Afeto Positivo; fator 3, Conversagao e Desenvoltura Social;
fator 4, Autoexposi¢do a Desconhecidos ou a Situagdes Novas; e fator 5,
Autocontrole da Agressividade em Situagdes Aversivas (DEL PRETTE;
DEL PRETTE, 2014).

2.3 Procedimentos

Inicialmente, a pesquisa foi encaminhada para a anélise no Comité
deEticaem Pesquisa da Universidade CatélicaDom Bosco (UCDB), tendo
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sido aprovado sob o protocolo CEP/UCDB/42784115.0.0000.5162. A
fim de preservar a identidade de cada participante, cada instrumento foi
identificado apenas pelo nimero que um recebeu no momento da assina-
tura do termo de consentimento livre e esclarecido. A coleta dos dados
foi realizada na sala de aula de cada semestre, no periodo correspondente
ao de matricula, ao longo do més de setembro de 2015. Os alunos foram
convidados para participagdo livre, sendo explicados os objetivos e cuida-
dos éticos. Os participantes leram e assinaram o termo de consentimento
livre e esclarecido (TCLE), ouvindo as instrugdes e respondendo aos dois
instrumentos, o questionario sociodemografico e o IHS-Del-Prette. Apos
as aplicagdes, os inventarios foram corrigidos e seus dados tabulados,
procedimento repetido com o questionario sociodemografico.

2.4 Tratamento dos dados

Para a analise dos dados, foram utilizados os testes de diferenca de
médias, para quando existem duas categorias a serem consideradas como
o periodo de estudo que ¢ classificado em diurno e noturno, e o teste de
analise de variancia (ANOVA), quando existem mais variaveis como 0s
semestres, sendo cinco semestres vigentes. Foi utilizado o teste de corre-
lagdo linear de Pearson, com confiabilidade de 95% e considerando nivel
de significancia de 5% (p<0,05).

3 RESULTADOS E DISCUSSAO

Para a analise dos resultados, foram cruzados os fatores descri-
tos no IHS-Del-Prette com os dados do questionario sociodemografico,
buscando verificar as diferengas estatisticas na amostra. A variavel sexo,
apontada como importante para explicar diferengas nos repertérios de
habilidades sociais, ndo foi relacionada devido a amostra ter sido com-
posta, em sua maioria, por mulheres (88,2%). Um levantamento do
Conselho Federal de Psicologia (CFP) realizado em 2002 (LHULLIER,;
ROSLINDO, 2013), identificou que a profissdo era constituida por 89%
de mulheres, dado que permanece consistente com os de estudos anterio-
res. Essa propor¢do ¢ observada nos cursos de graduagao em Psicologia,
que contam com maior numero de académicas. A pesquisa de Del Prette
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et al. (2004) evidenciou que o sexo influenciou o repertério de habilidades
sociais, sendo os homens considerados mais assertivos.

Uma das analises levou em conta apenas a variavel semestre, mas
ndo houve diferengas significativas no repertério de habilidades sociais.
Esse dado difere de outros resultados prévios da literatura, Carneiro e
Teixeira (2011) obtiveram um resultado de melhor repertério de habilida-
des sociais para semestres iniciais do curso de Psicologia, especialmente
para os fatores 3 (conversacao e desenvoltura social) e 4 (autoexposi¢ao a
desconhecidos e situacdes novas).

Ainda analisando quanto aos semestres, 10 participantes (35,7%)
do segundo semestre tiveram indicagdo para treinamento em habilidades
sociais, pois os déficits podem ser considerados como fonte de problemas.
No oitavo semestre foram encontrados os menores indices de indicagdo
para treinamento, pois apenas trés participantes (13%) obtiveram esses
escores. Esse dado também difere da pesquisa de Carneiro e Teixeira
(2011), cuja indicagao para treinamento em habilidades sociais foi mais
prevalente para os semestres finais. Apesar disso, espera-se que o ensino
superior fornega ocasides para o desenvolvimento da competéncia social
e, assim, académicos de semestres mais avan¢ados tenham um repertorio
mais elevado que estudantes de semestres iniciais.

Em relacdo ao turno, diurno ou noturno, também nao houve di-
ferengas significativas para nenhum dos fatores relacionados ao ITHS-
Del-Prette, bem como repertério geral. Analisando a indicagdo para
treinamento, os dados também foram semelhantes em relagcdo ao turno,
17 académicos (26,9%) do diurno e 20 académicos (27,3%) do noturno
tiveram indicagdo para treinamento. Resultado semelhante foi encon-
trado na pesquisa de Bolsoni-Silva et al. (2010), com indicac¢ao de trei-
namento semelhantes para os turnos integral e noturno. Relacionando
com as queixas ouvidas e relatas aos professores, ¢ mais prevalente que
académicos do noturno expressem cansaco, irritagao e dificuldades para
demandas interpessoais, pois alegam que a jornada de trabalho, somada
a formacao, reflete como estressores. Entretanto, os dados observados
ndo indicam que essas queixam sejam associadas ao repertorio de habi-
lidades sociais.

Outra variavel incluida na pesquisa foi o trabalho, ndo sendo
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observadas relagdes estatisticamente significativas com os fatores do
THS-Del-Prette na populagdao pesquisada. Na pesquisa de Soares, Poube
e Mello (2009), essa variavel foi relacionada a um desempenho médio
superior de académicos do curso de Psicologia de instituigdes particu-
lares quanto a autonomia pessoal, devido ao fato de que trabalhar esta
relacionado a independéncia financeira, mas com maior ansiedade na
realizagdo de exames. Essas caracteristicas foram apontadas pelos au-
tores como importantes na adaptagdo académica, que se relacionou po-
sitivamente com as habilidades sociais. Também ndo foram observadas
diferencas significativamente relevantes nas médias quando consideradas
dependéncias académicas.

A idade é uma variavel destacada como influente no repertério de
habilidades sociais (DEL PRETTE ez al., 2004). Na pesquisa, a idade foi
estatisticamente relevante com o repertorio geral de habilidades sociais e
com o fator 1.

E possivel observar uma relagdo entre as médias estatisticamente
significativa levando em considera¢ao a varidvel idade para o escore total
(p=0,023) e fator 1 (p=0,034) do IHS-Del-Prette (DEL PRETTE; DEL
PRETTE, 2014). Com base nos dados, é possivel relacionar que os aca-
démicos com mais de 24 anos obtiveram, em média, escores superiores
aos académicos com até 24 anos quando analisados o escore total, ou
seja, o repertorio de habilidades sociais foi mais elaborado para aqueles
estudantes mais velhos. Esse dado ¢ compativel com o esperado na lite-
ratura, pois o repertorio de habilidades sociais é desenvolvido a partir
de um processo de aprendizagem e maturidade (CABALLO, 2003). Na
pesquisa de Del Prette ez al. (2004), os resultados indicaram que o grupo
de académicos de Psicologia mais novos obtiveram escores mais elevados
apenas no fator 4, referente a autoexposi¢cao a desconhecidos e situagdes
novas. Esses autores levantaram hipéteses para justificar a similaridades
dos achados de baixa amplitude na faixa etaria e que diferengas no reper-
tério de habilidades sociais sao menores a partir da adolescéncia.

Na pesquisa, observou-se que os estudantes de Psicologia com
mais de 24 anos obtiveram médias superiores quanto ao fator 1, referen-
te ao enfrentamento e autoafirmac¢ao com risco. Del Prette e Del Prette
(2014) descrevem esse fator como a habilidade de lidar com situagdes que
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exijam a afirmacgdo e defesa de direitos pessoais, havendo possibilidade
de oposi¢ao, indicando assertividade. Assim, ressalta-se que a habilidade
de enfrentar e lidar com situagdes em que ha risco de reagdo indesejavel
do interlocutor melhora com a idade, relagdo provavelmente explicada
pelas experiéncias de vida que servem como fonte de aprendizagem para
um repertorio socialmente competente.

Quanto ao estado civil, observou-se diferencas de médias estatis-
ticamente significativas para todos os fatores, exceto o fator 5 (p=0,608).
Dessa forma, estar casado impactou positivamente o repertério de habili-
dades sociais, no enfrentamento e autoafirmac¢ao com risco (p=0,029), na
autoafirmacgao na expressao de sentimento positivo (p=0,017), na conver-
sacdo e desenvoltura social (p=0,016) e na autoexposi¢do a desconheci-
dos e situagdes novas (p=0,004). Nao foram identificadas diferencas nas
médias entre solteiros e casados quanto ao autocontrole da agressividade.
Villa (2005) destaca a importancia do repertorio socialmente competente
para o casamento, relacionando-o positivamente para a satisfacdo con-
jugal. Especificamente, a autora citada relacionou a autoafirmag¢ao da
expressao de sentimento positivo (fator 2) como mais importante para
a satisfacdo conjugal, seguida do enfrentamento e autoafirmacdo com
risco (fator 1) e do autocontrole da agressividade (fator 5). Para os ho-
mens, a habilidade social mais implicada na satisfacao foi o fator 5 e
para as mulheres foi o fator 2 (VILLA, 2005), mas pela amostra ter con-
tado apenas com 3,7% de homens casados, esse baixo numero pode ter
sido insuficiente para que essa relagao fosse evidenciada, assim como foi
possivel observar para o fator mais destacado pelas mulheres. De forma
geral, ¢ possivel levantar a hipotese de que o casamento ofereceu uma
possibilidade de desenvolvimento de um repertério mais elevado para as
habilidades sociais, ao passo que sdo destacadas como importantes para
a manutengao e satisfacdo no casamento.

Na presente pesquisa, o repertorio geral de habilidades sociais
mostrou correlagdo estatistica mais forte com a condi¢ao de ser casado
(p=0,002), corroborando a hipoétese citada. Apesar de uma relagdo esta-
tistica forte, a analise estatistica realizada nao permite estabelecer uma
relacao de causa, mas descrever a relacdo de distribuigcdo entre variaveis.
Buscando analisar essas relagdes entre médias, os fatores mais destacados
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como importantes para a satisfacdo no casamento na pesquisa de Villa
(2005), também indicaram correlagdes fortes com a variavel casamento,
para o fator 2 (p=0,017) e para o fator 1 (p=0,029). A tinica correlagao
destacada por Villa (2005) que nao foi observada para essa amostra de
académicos de Psicologia foi o fator 5, autocontrole da agressividade
(p=0,608). Com os dados levantados no presente estudo, nao é possivel
identificar a justificativa para a auséncia dessa correlagdo, mas assertivi-
dade pode ser um recurso importante no manejo de situagdes aversivas e,
os académicos de Psicologia normalmente avaliam seus comportamen-
tos segundo o estereétipo da profissdo, com um padrdo de tranquilidade
e controle (CARNEIRO; TEIXEIRA, 2011).

A tabela 5 apresenta as relagdes entre as habilidades sociais e o
local de moradia. As classes da varidvel foram divididas em morar na
cidade, morar em Dourados apenas para estudar e morar em outra cida-
de. Dessas categorias, morar em Dourados representa os participantes
que residem nesse local ndo apenas com o propoésito de estudar. Morar
em Dourados apenas para estudar inclui os participantes que estao nesta
cidade com a finalidade de cumprir a formagao superior. Morar em outra
cidade se refere a residir nas cidades proximas que formam a regiao de
Dourados, que utiliza os servigos oferecidos de transporte por prefeituras
para se deslocarem a institui¢do nos dias letivos.

O local de moradia mostrou relagdo com as habilidades sociais,
com excecao do fator 2 (autoafirmagdo na expressao do sentimento posi-
tivo; p=0157). Foram observadas diferencas nas médias para o escore ge-
ral e demais fatores, ou seja, aqueles que afirmaram morar em Dourados
obtiveram médias significativamente superiores no escore geral (p=0,002)
e a maioria dos fatores, especificamente, para o enfrentamento e autoafir-
macao com risco (p=0,002), conversagdo e desenvoltura social (p=0,005)
e a autoexposicao a desconhecidos e situagdes novas (p=0,007).

A analise estatistica realizada nao permite associar uma relagao de
causa, mas evidencia a correlagdo entre essas médias, permitindo desta-
car a associacao entre estes fatores. Assim, ressaltam-se duas hipoOteses
destacadas na literatura como influentes no repertorio de habilidades so-
ciais e saude mental de académicos: o efeito da localidade como variavel
do ambiente representando a cidade que possui caracteristicas distintas; e
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residir com a familia que poderia ser entendida como um fator de prote-
¢do ao estresse. Dos académicos participantes que residem em Dourados,
apenas trés relataram nao morar com familiares. Daqueles que moram
em outra cidade, cinco declararam nao residir com familiares. Ja aqueles
que moram em Dourados apenas para estudar, 21 afirmaram morar sozi-
nho ou com amigos e 11 com cOnjuge ou avos.

No fator 5, autocontrole da agressividade (p=0,015), foi observado
a diferengas entre os escores, com maiores médias para os académicos
que moram em Dourados apenas para estudar, seguido daqueles que
moram em outra cidade. Morar em outra cidade implica em descolar-se
todo o periodo letivo, o que ocorre, na maioria das vezes, de 6nibus. Para
essa parte da populagdo, identificou-se as menores médias apenas no fa-
tor 3, que € a capacidade de conversagcdo e desenvoltura social. As me-
nores médias foram obtidas pelos académicos que sao de outra cidade,
mas moram em Dourados para estudar no escore total, referéncia de
assertividade e exposi¢ao a desconhecidos e situagdes novas.

Uma pesquisa realizada por Silva (2015) teve o intuito de avaliar as
habilidades sociais e 0 comportamento do motorista entre universitarias
que sao usudrias de bebida alcoolica e aquelas que nao fazem uso. Para
avaliar as habilidades sociais, foi utilizado o questionério de avaliagdo
das habilidades sociais - comportamentos e contextos para universitarios
que identificou trés fatores de andlise: expressdo de sentimentos positivos
(fator 1), enfrentamento de situagdes negativas (fator 2), situacdes como
falar em publico (fator 3). Como resultado, foram identificadas relagdes
com o local de moradia, sendo que as universitarias que relataram morar
com a familia obtiveram melhores médias com relacdo ao enfrentamen-
to de criticas e no repertorio geral, sendo observada correlagao estatis-
tica entre o local de moradia e o enfrentamento de situagdes negativas.
Em relacdo a morar em republica, maiores médias foram identificadas
quanto a expressao de sentimentos positivos e falar em publico (SILVA,
2015). Conforme tabela 5, os académicos que residem em Dourados ape-
nas para estudar, obtiveram menores médias para o escore geral e quase
todos os fatores, com exce¢dao do autocontrole da agressividade. Assim,
diferente do estudo de Silva (2015), que identificou melhores recursos
para lidar com expressdes de sentimento positivo, esses académicos
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demonstram melhores capacidades para o manejo da agressividade em
situacOes aversivas.

Outra pesquisa que corrobora os dados encontrados ¢ o estudo de
Cerchiari, Caetano e Faccenda (2008), cujos resultados indicaram que
os tipos de moradia do estudante, especialmente morar com a familia,
favorece o bem-estar psicologico. A saude mental pode ser relacionada
ao repertorio de habilidades sociais, como um fator de prote¢ao para ma-
nejar e enfrentar situagdes estressoras. Dessa forma, essa ¢ uma hipotese
a ser levantada, pois os académicos que moram em Dourados longe da
familia sdo expostos a demandas estressoras para lidar com atividades ro-
tineiras, como pagar contas, fazer compras e afazeres domésticos. Apesar
de Dourados ser considerada uma cidade universitaria, os académicos
normalmente residem préximo a instituicao de ensino, mas nao existem
muitas op¢des de servigos na regido, como bancos, mercados e lojas.
Ainda assim, essa variavel de local de moradia podera ser utilizada para
investigacdes futuras quanto a saude mental e bem-estar de universitarios,
com estudos que privilegiem a analise e explicacdes de suas implicagdes.
Essa hipoétese € apoiada pelo fato dos académicos de outros municipios,
mesmo levando por vezes 4 horas para chegarem a faculdade, ndo apre-
sentarem as menores médias, apesar de queixas serem relatadas quanto
ao cansago das viagens, o apoio familiar pode ser identificado como um
fator de protecdo para o repertorio de habilidades sociais.

CONSIDERACOES FINAIS

A literatura destaca o impacto de variaveis como sexo, idade, lo-
calidade e contextos culturais no repertorio de habilidades sociais (DEL
PRETTE etal., 2004; TAVARES; COUTO; SILVA, 2012). Nesse sentido,
considerando as varidveis apontadas como influentes para o desempenho
socialmente competente, esta pesquisa buscou identificar os fatores so-
ciodemograficos mais implicados no repertério de habilidades sociais de
académicos de Psicologia de uma instituicdao privada de Dourados.

Assim, foi possivel identificar que, diferentemente do destacado
na literatura, ndo houve relagdes significativas com o semestre de estudo,
ou seja, esses académicos apresentam poucas mudangas no repertdrio
das habilidades sociais. Esse fato pode sinalizar um espago para possiveis
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contribuigdes institucionais, haja vista a importancia das habilidades so-
ciais na adaptagdo e sucesso académico, ja que as vivéncias académicas
podem ampliar o repertorio para desempenhar-se de forma competente
nas relagdes sociais, fator intrinsicamente associado a competéncia aca-
démica (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 1999). Assim, é importante que
atividades sejam desenvolvidas para que esses académicos também ga-
nhem e desenvolvam estes aspectos interpessoais, nao apenas os conteu-
dos cientificos.

Sobre a necessidade de treinamento em habilidades sociais, nota-se
que a maior porcentagem ¢ referente aos académicos do segundo semes-
tre. Esses académicos estdo em transicdo ao ensino superior, concluiram
0 primeiro semestre e passaram pelas primeiras experiéncias de provas,
trabalhos e exames. Nesse sentido, sabe-se que a entrada no ensino supe-
rior marca um periodo de tarefas a serem desempenhas, com maior exi-
géncia de mobilizagao de capacidades cognitivas e autonomia de estudo
(SOARES; POUBE; MELLOQ, 2009). Esse dado aponta a importancia de
medidas que promovam adaptacgdo e o desenvolvimento das habilidades
sociais destacadas para o desempenho no ensino superior.

As relagdes entre as médias foram estatisticamente significativas
quando considerados idade, estado civil e local de moradia. Os resultados
corroboram dados da literatura quando destacam que a idade é fator rela-
cionado as habilidades sociais, que sdo desenvolvidas como um processo
de aprendizagem e que sao mediados pela maturidade cognitiva, ja que
implicam a analise e interpretacao da situagdo, como forma de resolugao
de problemas (CABALLQO, 2003). Quanto ao estado civil, identificou-se
uma correlagdo positiva para estar casado e o repertorio de habilidades
sociais, ou seja, esses dados indicam o casamento como um fator de de-
senvolvimento de um repertério mais eficaz para as habilidades sociais.
A excegdo observada foi quanto ao autocontrole da agressividade, en-
tretanto, ndo foi um objetivo desta pesquisa avaliar especificamente essa
relagdo. Apesar disso, é importante que novos estudos busquem avaliar
como essa correlacao pode ser justificada.

Ja o local de moradia impactou o repertério de habilidades so-
ciais de forma que morar em Dourados favoreceu um desempenho so-
cial competente. O local de moradia pode fornecer apoio social, o que
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justifica o fato de académicos que moram em Dourados ou se deslocam
para os estudos obterem as maiores médias nas habilidades sociais que
académicos que moram na cidade para estudar, longe de suas familias.
Conhecer o perfil de habilidades sociais é importante para que se
possa relaciona-las as exigéncias do ambiente académico. Essas infor-
magdes podem explicar alguns dos desafios enfrentados na formagao
superior e, a partir dessas analises, é possivel desenvolver e aprimorar
as praticas institucionais que visam a adaptacdo ao ensino superior e
ao desenvolvimento do repertorio de habilidades sociais competentes.
Entretanto, é importante que novas pesquisas considerem variaveis cul-
turais da localidade para determinar padrdes especificos do desempenho
social de académicos, bem como sobre o impacto de programas institu-
cionais sobre esse repertorio, que impacta o desempenho académico.
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OS JOGOS DIGITAIS NO CONTEXTO
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1 Introducao

O final do século XX foi palco de mudangas profundas na socieda-
de e nas relagOes pessoais, principalmente por conta do advento da pre-
senc¢a cada vez mais marcante das Tecnologias Digitais da Informacao
e Comunicacao (TDIC). Lévy (1999) construiu a ideia de que estamos
mergulhados em um “segundo diluvio”, um dilavio informacional que
inunda as vidas de todos os humanos na Terra. Mesmo aqueles que nao
tém acesso as TDIC, seja por condigdo de pobreza ou o desconhecimento
em relacdo ao modo de operagdo das maquinas digitais, estao mergu-
lhados neste (nem tao) novo mundo. Neste sentido, com as dindmicas
sociais emergentes do advento das tecnologias digitais, um tipo especifico
de exclusao surge: A exclusao digital. Com o capitalismo cada vez mais
“conectado”, as dindmicas de trabalho e producao sao alteradas, gerando
em contrapartida um “quarto mundo”, excluido dessa conexao global,
apontou Castells (1999).

Para a compreensao plena das implicag¢des relacionadas as influén-
cias da inser¢do massiva de TDIC no contexto social, é necessario que
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se compreenda a cibercultura tal como conceituou Lévy (1999). Para ele,
cibercultura ¢ a reunido de técnicas, praticas, atitudes, modos de pensar
e valores em movimento de evolugdao acompanhada pelo ciberespaco.
Por sua vez, ciberespago é entendido pelo autor como “o0 novo meio de
comunicag¢do que surge da interconexao mundial dos computadores”
(LEVY, 1999, p. 17).

As TDIC modificaram o entretenimento gerando novas manei-
ras de diversao, que por sua vez geraram novas manifestagcdes culturais
inseridas na Cibercultura. O surgimento dos jogos eletronicos, que po-
dem envolver desde apenas a interacdo de uma pessoa e sua maquina
(computador, celular ou outro suporte que execute o programa do jogo
em questao) até uma quantidade massiva de pessoas, cada uma com sua
maquina, conectadas em tempo real a um unico servidor, que suporte
um ambiente virtual no ciberespaco onde todas estas pessoas podem in-
teragir a0 mesmo tempo.

Considerando todos os tipos de jogos eletronicos, € possivel afir-
mar que, desde seu surgimento, estes se tornaram uma das principais
formas de entretenimento no mundo (BOYLE et al., 2012). Incluem-se
nesta discussao preocupagdes sobre a possibilidade de dependéncia de
pessoas sobre os jogos e a internet (ABREU et al., 2008), seu uso na
educacgdo, e outras possibilidades que a realidade virtual pode oferecer
no contexto da educagdo, tecnologia e saude, como por exemplo jogos
digitais para fins de reabilitacao (PRADO, 2015).

Assim, os jogos eletrdnicos oferecem novas e interessantes possibi-
lidades para o ensino, sendo observados pontos positivos e interessantes
a serem explorados em diversos casos de sua aplicagdo, por exemplo, no
ambiente escolar. Existe uma quantidade consideravel de trabalhos ex-
plorando a potencialidade dos jogos eletrdnicos no ensino, sendo obser-
vados resultados positivos em diversos casos onde ha sua aplicagdo, como
no ensino de historia (MARTINS & BOTTENTUIT, 2016), literatura no
ensino superior (MEDEIROS et al., 2016), quimica ambiental (SOUZA
et al., 2016), geografia (LIMA, 2015) e matematica (SANTOS, GOMES
& SILVA JUNIOR, 2015; BORBA et al, 2014; SOUTO, ARAUJO &
JUSSARA, 2013). Além dos contetdos formais per se, outros temas ja
foram estudados ao serem trabalhados por meio dos jogos, como no caso
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da educacao ambiental (FERREIRA et al., 2014), conhecimento e ati-
tudes sobre a asma (GREER, LIN & ATKINSON, 2016) e até mesmo
métodos de pesquisa para estudantes de doutorado (SNELSON et al.,
2017).

Ao se pensar sobre esse tipo de recurso aplicado a praticas educa-
cionais, é preciso levar em conta a necessidade de contextualizagado. Para
Moran, Masetto e Behrens (2003), ¢ importante estabelecer uma conexdo
entre ensino e a vida dos alunos, por meio de experiéncias, imagens, sons,
representagdes (com dramatizagdes e simulagdes), multimidia e também
pelas interagdes o e off-line. Os jogos eletronicos e digitais quando inseri-
dos no ensino podem ser, portanto, uma forma de contextualizagdo, pois
estao presentes na vida de muitos alunos, desde muito cedo (MIKAIL,
2015).

Tais jogos sao adaptaveis para as necessidades de cada necessidade
de ensino-aprendizagem. Gee (2003) afirma que eles devem ser conside-
rados sofisticadas ferramentas para uso na educagao, visto que a inser-
¢do das tecnologias nas praticas educativas é fundamental, quando se
considera o real potencial das inovag¢des para a educagdo e a forma de
inseri-las nos ambientes educativos, tarefa que pressupde uma quebra de
paradigmas seculares (BUENO, 2014).

Assim, estudos de revisdo como este sdo contribuicdo relevante
para o aprofundamento da compreensao dos fendmenos que envolvem
as potencialidades e desafios do uso de jogos digitais no contexto educa-
cional atual. Neste sentido, esta revisao sistematica de literatura teve por
objetivo analisar os conhecimentos atuais sobre o uso dos jogos digitais
no processo em processos escolares de ensino-aprendizagem, tomando
por base produgdes cientificas recentes, que tratam sobre a aplicabilidade
desses jogos no contexto educacional. Os resultados possibilitam a pes-
quisadores e interessados um olhar geral sobre o que vém sendo produzi-
do no ambito desta tematica.

2 Percurso metodologico

Adotou-se abordagem qualitativa com andlise de referencial ted-
rico, delimitado por artigos, dissertacdes e teses publicadas no perio-
do de 2010 a 2017, sobre o uso dos jogos eletronicos e/ou digitais no
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processo educativo. As pesquisas foram obtidas em 4 bases de dados: O
Portal Periddicos Capes, o Banco de dissertagcdes e teses da CAPES, o
Google Scholar e o Educational Resources Information Center (ERIC),
utilizando em seus sistemas de busca os seguintes descritores, tais como
transcritas a seguir: Jogos eletronicos. Jogos digitais, Jogos educacionais,
Jogos Pedagogicos, Games e Gamificagao e seus equivalentes em inglés,
utilizando o ERIC como apoio para encontrar tais correspondéncias na
lingua estrangeira mencionada.

Justifica-se o uso de multiplos termos distintos, assim como da
metodologia como a mais adequado ao interesse da andlise do discurso
frente um olhar sobre defini¢Oes, conceitos e usos, com a inten¢ao nao so
de descrever os fendmenos apontados, mas, refletir sobre correlagao ou
dissociacao apontada entre eles, de acordo com a fundamentagao tedrica
cientifica que trata sobre o uso das tecnologias da educacao.

Inicialmente foram encontrados 93 trabalhos com as palavras-
-chave utilizadas. A sele¢do desses trabalhos foi determinada conforme
a relevancia apresentada pelas proprias ferramentas de busca, ou seja, de
acordo com a ordem de relevancia em que foram apresentados nas ba-
ses utilizadas. Os trabalhos, mais relevantes sdo apresentados primeiro, e
assim, foram selecionados os trabalhos que correspondiam ao topico de
interesse da exploragdo proposta (primeiramente através dos resumos/
abstracts e, em um segundo momento, pela leitura dos trabalhos).

Todavia, 17 destes foram descartados por ndo corresponderem pre-
cisamente com o tema jogos digitais na educagao (tratando, por exem-
plo, de questdes psicoldgicas em relacdo aos jogos digitais ou sobre o
processo de criagdo e programacao dos jogos, sem relagdo com a uti-
lizagao deles em salas de aula). Também que nao foram considerados
os textos que contemplem como palavra-chave ‘jogos’, e que diante da
leitura, percebeu-se que consideram o sentido epistemoldgico da palavra
jogo, que pode se tratar de ‘divertimento, brincadeira [ou] passatempo
sujeito a regras que devem ser observadas quando se joga’ (ANTUNES,
2014, p. 11), nao necessariamente em plataformas digitais, e portanto,
nao acolhendo o intento desta analise. Assim, 76 trabalhos permanece-
ram relevantes ao objetivo da presente pesquisa, todos artigos completos
ou dissertagdes, que foram lidos e analisados.
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A analise dos trabalhos selecionados se deu por meio da criagdo de um
dro 1.
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A categorizacao dos arquivos por area ou tema foi complexa, visto
a multiplicidade de interpretacdo e a interdisciplinaridade dos temas de
alguns trabalhos que, mesmo diante de um objetivo claro, apresentavam
multifocos de observagdo. Assim, houve a necessidade de uma analise
baseada nas concepg¢des relativas ao objetivo de cada pesquisa, sendo o
material primeiramente dividido por areas de estudo, mesmo que impli-
citas, e posteriormente pela natureza de seu conteudo, qual seja: tedrico-
-conceitual ou de desenvolvimento/aplicagdo. Notamos que algumas das
pesquisas tratavam de diferentes niveis de ensino

Finalmente, ressaltamos que ao mencionar termos como Ensino
Bésico ou Médio no presente artigo, foram incluidas nesta definicao os
niveis de ensino equivalentes, quando dos trabalhos realizados e publica-
dos no ambito internacional.

3 A revisao bibliografica: o que encontramos

Do total das 76 publicagdes encontradas, foi verificado, tanto no
nivel de discussao tedrico-técnica quanto de seu uso (relatos de experién-
cias), que 47 (quarenta e sete) trabalhos estdo relacionados ao Ensino
Basico. Destes, 07 (sete) pesquisas explicitam claramente sua realizagao
no Ensino Fundamental e 02 (duas) para o Ensino Médio ou Técnico,
sendo que 38 (trinta e oito) textos tratam do Ensino Basico, sem maiores
especificacdes. Outras 6 (seis) publicagdes estavam voltadas ao Ensino
Superior e 23 (vinte e trés) tratam do ensino sem especificagdo de nivel,
abordando perspectivas tedricas e/ou o desenvolvimento de competén-
cias do aluno e do processo de aprendizagem. A figura 1 apresenta grafi-
co com a distribuig¢ao quantitativa dos artigos por categoria identificada.
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Figura 1: Distribui¢do quantitativa dos trabalhos por nivel de ensino

40 - a
B
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Fonte: Dos autores

Em relacdo as areas de conhecimentos, foram encontradas anali-
ses do uso e avaliagdao dos jogos nas areas da Educacao, da Informagao
e Comunicac¢do e da Ciéncia da Computacgdo. E importante mencionar
que os trabalhos da area da Educag¢iao apresentavam campos de atua-
¢do diferenciados, tais como Teoria da Educagdo, Pratica Pedagogica,
Processo de Ensino-Aprendizagem, Informatica e Educagao; e Psicologia
da Educacio.

Vinte (20) artigos mantiveram seu foco em aspectos teoricos
e conceituais relacionados aos jogos e sua aplicagdo em sala de aula.
De onze (11) trabalhos sobre aspectos técnicos, destacamos aqueles
que demonstravam um modelo de avaliacdo de software (SAVI et al.,
2010, BRANCO, 2011), um modelo de avaliagdo da aplicabilidade do
jogo (VERIDIANO, 2017) e modelos de matriz de referéncia e de ele-
mentos para construgdo de jogos digitais para educacio (MARTINS &
GIRAFFA, 2015; COSTA et al, 2016)

Na maioria dos trabalhos analisados ndo ha defini¢do pra o concei-
to de jogos digitais educacionais ou jogos de computador de forma dire-
ta. Porém, muitas publica¢des fornecem pistas sobre este conceito, como
a de Nejem e Muhanna (2013), que discutem algumas caracteristicas que
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o0 jogo deve apresentar (objetivos de aprendizado especificos, regras a se-
rem seguidas, logicidade, ndo depender inteiramente de sorte, etc.), em-
bora nao fornecam uma defini¢ao clara das mesmas.

Na maioria dos casos, nao ha distingdo entre os termos jogos ele-
tronicos, jogos digitais, jogos educacionais digitais e jogos educacionais
que sdo assumidos, portanto, como sindénimos. Observamos que artigos
da area de conhecimento educagdo trazem uma relacao entre as defini-
¢Oes de jogo digital e do conceito de jogo entendido como o ato da brin-
cadeira fora dos meios virtuais.

jogo ¢ uma atividade voluntaria que permite o exercicio con-
trolado da liberdade ao jogador, permite que o player saia da
vida real e atinja uma esfera de tempo com orientagao propria,
a qual é capaz de absorvé-lo por completo. O fato de o game ser
desinteressado, também desperta atragdo nos jogadores, pro-
porcionando satisfacdo e uma sensagdo de intervalo na vida
cotidiana (BUENO; BEZELLI, 2015, p.163)

Na area de conhecimento da informatica (ou computagao), o jogo
¢ definido sob outra perspectiva, como nos mostram Teles e Alves (2015):

Entendemos por videogame, jogo digital ou jogo eletrénico um
software desenhado para fins de entretenimento em uma ou
mais plataformas (console, computador, telefone movel, etc.).
Ou seja, jogar um videogame implica em interagir com esse
software e/ou com outros jogadores através dele. O software,
portanto, nao é o jogo. O jogo é o que se faz com o software e
partir dele (TELES; ALVES, 2015, p.172).

No que se refere ao uso dos jogos em praticas pedagogicas, 56 (cin-
quenta e seis) publicagdes analisadas (aproximadamente 74% do total)
discorreram sobre a a¢ao motivadora dos jogos no processo de ensino
aprendizagem (seu interesse e participacdo nos topicos e atividades apre-
sentados pelo professor e pelo curriculo escolar). Em especial, esse as-
pecto foi citado com frequéncia nas publica¢des analisadas como um dos
principais pontos positivos na inser¢ao dos jogos digitais em sala de aula.
Assim, € atribuido a estes jogos o potencial de ampliacdo da curiosidade,
motivagdo e empenho dos estudantes, tornando a aprendizagem mais
instigante, interessante, prazerosa e envolvente (PARELLADA, 2010;
FERNANDES, 2010; FERREIRA & DARIDO, 2013; JACOBSEN,
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2013; MAFFEI & SPEROTTO, 2013; AL-ELAIMAT, 2013; RAMOS
et al., 2015), inclusive no Ensino Superior (JESUS, GONCALVES &
FERREIRA et al., 2014).

Os autores dos trabalhos justificam a motivagdo gerada pela atragao
que os jogos podem exercer, gerando maior engajamento nas atividades
de estudo propostas e realizadas com a mediagao dos jogos. Motamedi
e Yaghoubi (2015) relataram, por exemplo, um aumento da capacidade
criativa, confianga e autoestima nos alunos. Ja para Mukundan, Kalajahie
e Naghdipour (2014), os jogos digitais podem complementar as praticas
escolares convencionais, como meio de mitigar os impactos negativos das
praticas tradicionais, consideradas tediosas pelos estudantes.

Theodolou, Avraamidou e Vrasidas (2015) alertam, porém, que a
percepgdo de motivagao e entusiasmo dos alunos em relagdo aos jogos
digitais na sala de aula pode ser resultado do sentimento de “novidade”
em relagdo a atividade, que é considerada incomum. Por este motivo, e
efeito inicial pode desaparecer assim que o jogo deixa de ser novidade.
Ainda assim, os autores reforcam o potencial positivo dos jogos digitais
para o ensino.

O autor An (2016) descreve duas formas de uso dos jogos na edu-
cacdo: Uma instrucionista (fazer jogos para os alunos) e uma segunda
de forma construcionista (permitir que os alunos construam seus jogos e
novas relagdes com o saber no processo). Silva Neto et al. (2013) indicam
que, em ambos 0s casos, 0s jogos digitais podem auxiliar na compreensao
de conteudos disciplinares que, tradicionalmente, apresentam altos indi-
ces de rejeicao, como matematica, quimica e fisica

De forma similar, constatamos que ha duas concepgdes, presentes
nos trabalhos estudados, para o uso de jogos digitais na educa¢ao. Em
uma delas, o professor ¢ entendido como o mediador entre o aluno e a
maquina/jogo, ou seja, o professor media a relagdo do aprendiz com o
jogo a partir de seus objetivos (RIBEIRO, 2012). Na outra concep¢ao, a
mediag¢do advém da interagdo entre o individuo (aluno) e a maquina/
jogo e , por conseguinte, entre o aluno e o conhecimento. Desta forma, a
propria maquina/jogo exerce o papel de mediador entre o conhecimento
e o aluno. Nessa perspectiva ocorre uma aplicagdo mais determinista e
independente do uso da maquina (REIS e GOMES, 2015), aproximando
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os principios de aplicacao as maquinas de ensinar de Skinner.

Alguns autores apontam uma preocupagdo referente ao tempo
disponivel para as atividades envolvendo os jogos digitais, tanto na pre-
paracdo dos mesmos antes de serem utilizados em sala de aula quanto
durante a sua utilizagdo. Deste modo, recomendam que o docente esteja
atento a esta questdo para evitar imprevistos (HWANG et al., 2013; KE
& IM, 2014; AN, 2016).

Percebemos que ha grande atencdo as formas de avaliagdo das
atividades realizadas com jogos, com analise dos resultados do processo
educativo. Santos, Gomes e Silva Junior (2015), neste sentido, debatem a
avaliacdo de dois jogos que foram transpostos para o meio digital, reali-
zando uma avaliagao em duas partes: Em relagdo a seu potencial pedago-
gico e a interface do jogo. Os autores ressaltam a importancia da avalia-
¢do de jogos pedagogicos de forma completa, que muitas vezes se limita
ou a questao de sua interface, ou a questao pedagogica. Teles e Alves
(2015) também discutem a temdtica da avaliagao destes jogos, apontando
que a avaliagdo é um processo essencial para que o jogo digital seja uti-
lizado de maneira positiva no processo de ensino aprendizagem. Para os
autores, € preciso que o avaliador/professor jogue o jogo, colocando essa
experiéncia em discussao.

Em relagdao ao interesse pessoal dos alunos sobre jogos digitais,
Zhang (2016) relata que fatores sociodemograficos estdo relacionados
com um maior ou menor interesse dos alunos pelos jogos eletrdnicos.
Ja Tsai (2017) notou diferencas na relacdo de meninos e meninas com
esse tipo de jogo, encontrando um maior interesse inicial e experiéncias
prévias entre os meninos. A experiéncia relatada, entretanto, menciona
que o0s jogos apresentaram resultados positivos para ambos os géneros.
Mikail (2015), por fim, discute sobre como os alunos comegam a ter con-
tato com os computadores e jogos digitais desde muito jovens, e gastam
uma quantidade consideravel de dinheiro nesses jogos (em média 41 do6-
lares por més, no caso dos estudantes analisados). O autor alerta também
sobre a preocupacgao e possibilidade de vicio em jogos digitais.

A analise dos artigos permitiu identificar a existéncia de variedade
de abordagens conceituais sobre os jogos digitais, concebidos de acor-
do com suas fung¢des e funcionalidades, focadas frequentemente de seu
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potencial motivador e engajador. A discussdo acerca da forma do uso
dos jogos como ferramentas auxiliar ao processo de ensino-aprendiza-
gem escolar também ¢é bastante presente, e em alguns casos, apresentam
0 jogo como o proprio sistema de mediagdo entre o aluno e os conteudos
escolares, fato que merece atencao dos pesquisadores em educagdo, visto
que este tipo de abordagem de ensino que remonta ao Behaviorismo que,
do ponto de vista das teorias psicologicas de aprendizagem, foi superado
a décadas.

Observou-se que ¢é necessario que os professores compreendam a
imersao da escola, dos alunos e de si mesmos no contexto da cibercul-
tura e, mais especificamente, da crescente atividade cultural relacionada
jogos digitais (BOYLE et al., 2012; ALLSOP, 2016). A aproximagao das
praticas escolares com a utilizacao de jogos digitais pode oferecer boas
estratégias de motivagdo para o afastamento das praticas tradicionais de
exposicao de conteudo, permitindo processos de mediagao em que o es-
tudante pode se tornar mais ativo.

Neste sentido, ¢ preciso alertar sobre a importancia da formagao
do professor também para a apropriagao de conhecimentos e de habili-
dades para o uso deste tipo de recurso, desde que com defini¢do clara de
objetivos, para que possa mediar o processo com bons resultados, preser-
vando o sentido educacional da atividade. Deste modo, a formac¢do de
professores (inicial e continuada) se constitui como processo fundante e
pressuposto basico quando se pensa na educagdo mediada por tecnolo-
gias digitais. Como lembram Zacharias (2016, p.28) “incorporar inova-
¢Oes nas instituicdes de ensino ndo é tarefa facil”. O exercicio pleno do
professor, enquanto mediador diante desse processo, s6 ¢ possivel atra-
vés de formagao continuada para uma pratica pedagdgica integradora e
dindmica.

A preocupagdo levantada por Mikail (2015) acerca da possibilida-
de de vicio em jogos digitais é bastante relevante, e aliada a isso levanta-
mos a necessidade da prepara¢ao docente para o uso dos jogos digitais le-
vando em consideragdo a relagao prévia de seus alunos com estes. Afinal,
nao basta utilizar um jogo com uma aspiragao pedagogica para obtengao
de sucesso se, em seu cotidiano, os alunos os utilizam puramente para o
entretenimento (em atitudes possivelmente viciadas, em alguns casos).
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Diante disso, destacamos ser necessario cuidado nas adaptagdes e na
transposi¢ao dos jogos digitais para o campo pedagdgico, principalmente
aqueles que ndo foram planejados (na origem) para uso educacional.

4 Consideragoes: O que compreendemos ao desenvolver o
estudo

Verificamos com este estudo que os desafios e potencialidades
acerca do uso de jogos digitais no ensino é tema presente em diversas
pesquisas e, portanto, considerado relevante para na literatura sobre a
educagao escolar no contexto atual. O aspecto motivador (e divertido)
destes jogos ¢é entendido como um ponto forte, sendo o mais frequente-
mente mencionado nas pesquisas analisadas.

Ao se pensar sobre educagao, é preciso ter em mente que a escola
¢ (ou deveria tornar-se) uma instituicao central na sociedade em rede e
nao um espag¢o onde o conteudo ¢ tratado como independente de preo-
cupagdes sociais e do contexto em que os estudantes vivem, de forma
acritica. Logo, é preciso que os responsaveis pela educagao, desde os pais
e professores até ocupantes de cargos politicos, busquem aprimoramento
constante da estrutura escolar, de modo a aliar os conteudos formais com
0s contextos em que esta instituicdo se insere, levando em conta des-
de preocupacgdes que afetam o planeta até questdes do bairro da escola.
Uma escola sem contextualizacdao sobre seu conteido formal se torna tao
vazia de significado quanto uma escola onde ndo ha conteudo nenhum.
Afinal, para qué se aprende e se ensina? Os jogos digitais, uma das mais
populares fontes de entretenimento de nossa época, pode ser um dos ele-
mentos que atendam a essa necessidade.

Ainda que a simples inser¢do acritica destes na escola ndo seja
de grande ajuda, ¢ claro nas pesquisas analisadas que os jogos digitais
oferecem boas possibilidades para o contexto escolar. “Aprender brin-
cando” poderia ser um termo mais presentes nas escolas onde prevalece
o método expositivo, caracterizado pela memorizagao e repeticdo. Em
ambientes onde o aluno decora o conteiddo com o objetivo primario de
fazer provas ha poucas oportunidades de que ele seja desafiado a refletir
sobre os significados deste contetido. Os jogos digitais, se inseridos em
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um contexto metodoldgico sOciointeracionista, ou seja, ambientes que
propiciem uma aprendizagem com foco na interacdo mediada, podem
ser uma das maneiras de ressignificacao do ato de “estudar”. Momentos
de esfor¢o e concentragdo sao parte do aprender, mas o prazer contido
nas brincadeiras e no entretenimento podem ser aliados importantes do
processo de ensino-aprendizagem.

Ainda que seja necessario refletir e caminhar para uma mudanga
no perfil escolar atual, também ¢ preciso considerar os desafios presen-
tes. A falta de tempo disponivel para os professores para que cuidem da
propria formagao e se preparem para adotar recursos tais como 0s jogos
digitais sao desafio a ser superado. Assim, a aplicacao dos jogos digitais
em sala de aula se apresenta como um desafio a ser enfrentado em con-
junto por docentes, gestores escolares e discentes.

Embora tais afirmagdes e reflexdes possam ser entendidas como
Obvias para estudiosos e estudiosas familiarizados com a visdo sociointe-
racionista que permeia estudos na area educacional, e que as considera-
¢Oes aqui apresentadas ja tenham sido evidenciadas em outros trabalhos,
as pesquisas analisadas apontam que tal visdao tedrica nao se traduz em
uma praxis educativa naturalizada. Portanto, ¢ premente evidenciar e
repetir, quantas vezes for necessario, que ainda ha necessidade de apro-
priagdo de recursos educacionais digitais e formagao de professores para
tal a fim de superarmos o abismo cada vez mais profundo que distancia
a realidade da educagao escolar da sociedade contemporanea e de suas
demandas. Assim, entendemos que estas ponderagdes permanecem rele-
vantes, atuais e que compreender a urgéncia de conectar teoria e pratica
escolares ¢é essencial para o desenvolvimento da educagdo brasileira.

Todos estes aspectos permeiam nao apenas a pratica, mas a forma-
¢do docente inicial e continuada. Nao se pretende, neste sentido, apontar
de forma vazia uma necessidade de formagdo que prepare plenamente
e completamente os futuros e atuais professores para a resolugdo de to-
dos os desafios no uso de tecnologias e jogos digitais. Entretanto, parece
ser necessaria a constru¢ao de uma formagao docente e gestora que leve
em conta esta discussao e mais, a necessidade premente de evolugdo e
renovagao, ja que a presenga massiva de TDIC em nossa sociedade pa-
rece garantir que a maioria dos professores, em algum momento, sera
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confrontada com algum desafio relacionado a esta no ambiente escolar.

No paradigma educacional pos-Covid, ndo fara muito sentido per-
dermos tempo discutindo se é conveniente ou ndo a adogao massiva da
educagdo mediada por recursos educacionais digitais. Basta observar o
que nos acontece, e retomar o que ocorreu nos anos 1990, quando a t6-
nica era convencer gestores educacionais e professores de que a internet
seria o futuro da educagdo e o que a internet significa hoje na vida das
pessoas. Sera dada nova chance aos que conduzem a educagdo brasileira
para que avancemos com os programas de inclusdo digital e incorpora-
¢do de recursos digitais de forma critica e significativa na pratica educa-
tiva cotidiana. Precisaremos ser assertivos e ndo podemos mais perder
tempo com discussdes inuteis sobre questdes periféricas. Nao podemos
mais destinar energia para contemporizagdo com resisténcia corporativa
e ma vontade disfarcadas de preocupacao “pedagodgica”.
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Introducao

A novidade estarrecedora que chegou ao Brasil no inicio do ano de

2020, a pandemia do Covid-19, afetou as mais diversas areas da socieda-
de. A formagdo docente, assim como a Educa¢ao de modo geral, ndo esta
isenta das diversas mudangas ocasionadas pela pandemia. Para melhor
contextualiza¢ao, precisamos relembrar algumas datas que marcaram o
inicio da nova realidade a qual fomos submetidos.

A Organizagao Mundial da Saade (OMS) declarou estado de
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Emergéncia em Saude Publica de Importancia Internacional no dia 30
de janeiro de 2020 em detrimento da Infeccio Humana pelo novo co-
ronavirus (Covid-19). Pouco tempo depois foi estabelecido isolamento
social em territorio brasileiro pela Portaria N° 356, de 11 margo de 2020.
Com a finalidade de evitar a contaminag¢dao em grande escala da doenca
até entdo desconhecida, foram suspensas as atividades dos mais diversos
setores do nosso pais, de modo que funcionassem somente os segmentos
considerados essenciais.

Em decorréncia dessa situacdo, a sociedade, em sua maioria, foi
tomada por medos, insegurancas e incertezas sobre o futuro. O agrava-
mento da pandemia no Brasil deixava as esperangas de retorno as ati-
vidades dentro da normalidade cada vez mais distantes. O que acabou
estimulando as esferas educacionais a repensarem o ensino em todos os
seus niveis, adaptando-o para o contexto social vivenciado. Nessa pers-
pectiva, adotou-se como alternativa o Ensino Remoto Emergencial em
diversas institui¢coes.

Enfocamos neste texto, algumas mudancgas ocorridas na forma-
¢ao de professores, dando énfase as medidas adotadas pela Universidade
Federal do Pard para o ensino emergencial. Desse modo, nos propomos
a refletir sobre aspectos importantes da formag¢ao docente e esses podem
ser alcangados pelo Ensino Remoto Emergencial. Apontando algumas
dificuldades advindas desse novo formato de ensino, mas também en-
focando em aspectos positivos dai gerados, como a grande procura por
cursos de formacao continuada.

1 Formacgao docente e pandemia

Algo jamais imaginado acabou mudando completamente a reali-
dade de toda uma sociedade em escala global. E em meio a todas essas
novidades, nos veio um questionamento: como a pandemia do coronavi-
rus, o Covid-19, afetou ou esta afetando as formagoes docentes? Para tan-
to, se pensarmos nesse processo que por natureza ja vive inconstancias,
em meio a um tempo atipico, quais seriam os reflexos tidos ao final dessa
etapa que poderiamos dar como relevante a esse momento que vivemos?

Sabe-se que o processo de formacgdo inicial é fundamental para
que o docente seja levado a desenvolver aspectos necessarios para uma
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boa pratica docente no exercicio de sua profissdo. Nesse sentido, espera-
-se que os cursos de formacgdo possibilitem uma amplitude de informa-
¢oes, conhecimentos, reflexdes e praticas para que o futuro profissional
esteja minimamente preparado para enfrentar os desafios da docéncia.
No entanto, como aponta Cunha (2010, p.49 apud AZEVEDO; SILVA;
RAMOS, 2020, p.39) em suas consideragdes no topico sobre a formagao
docente — mais precisamente no subtopico 1.3 que trata sobre processos
de formagdao docente: expectativas, realidades e possibilidades — ndo se
trata de um processo facil nem tampouco simples, uma vez que este sofre
com dificuldades em todo seu contexto geral. Nesse sentido, o pesquisa-
dor ressalta neste excerto exatamente um ponto essencial ao questionar-se

que a formagao de professores, nos seus modelos, nas suas
praticas, nas suas concepgdes, no ambito de formagao inicial,
profissionalizagdo em servi¢o, continua e especializada, devera
possuir sempre essa dimensdo interrogativa. O que fazer para
transformar e atualizar? (p.49).

Isto é, esta interrogativa posta pelo autor tem uma questao intrin-
seca que os alunos devem ter essa ideia de transformacgao e atualizag¢dao
sempre viva em sua vida académica e mais a frente na vida profissional,
uma vez que estdo se preparando para exercer uma profissio de mui-
ta responsabilidade. Ante isso, nos questionamos, em meio a essa pan-
demia quais foram as mudangas visiveis no processo de formagdes de
professores? E se teve, quais foram os resultados dessas mudangas? E se
estas serdo benéficas ou prejudiciais a formacgao. Para isso, tentaremos de
modo breve apresentar um pouco acerca desse cenario enfocando temas
como o ensino remoto e formacao continuada, dois temas muito acessa-
dos atualmente.

1.2 Ensino Remoto Emergencial e formagcdo de professores

Quando pensamos na formagao de professores, precisamos consi-
derar que esta ndo deve ser vista como um modelo imutavel a ser seguido.
E importante olhar, por outro lado, para as variacdes que devem aconte-
cer de acordo com as mudangas sociais as quais vivenciamos. Afinal de
contas, a formagao docente nao pode ser realizada de modo a desconsi-
derar o contexto social no qual os licenciandos estdo inseridos.
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Com a pandemia, muitos setores da sociedade tiveram suas ativi-
dades suspensas, continuando em funcionamento somente 0S Servigos
considerados essenciais. Nesse cenario, as escolas, as universidades e os
demais espagos de aprendizagem paralisaram suas atividades a fim de
garantir maior seguranga as comunidades que compdem esses espagos.
Lidando com uma situagdo completamente desconhecida, ndo era possi-
vel saber quanto tempo seria necessario para que as atividades voltassem
a ser realizadas presencialmente. Em meio a todo esse caos que vivia e
vive ainda hoje a saude publica do mundo, atualmente em menor escala,
com os noticiarios reportando a situagao da Covid-19, houve um mo-
mento em que foi necessario buscar, na medida do possivel, a retomada
das aulas. Logo, as instituigdes comegaram a pensar nas possibilidades
para que o prosseguimento do ensino ocorresse.

No caso da Universidade Federal do Para (UFPA), por meio de
muitas deliberagdes, foi aprovado o Ensino Remoto Emergencial (ERE)
pautado na Resolu¢ao N. 5.294, de 21 de agosto de 2020. O ERE, de
acordo com o exposto no documento, “compreende um conjunto de es-
tratégias didatico-pedagogicas que prescindem do compartilhamento de
um mesmo espago fisico entre docentes e discentes” (UFPA, 2020, p. 2).
Desse modo, com a utilizacao de diversos meios digitais, seria viavel a
retomada das atividades, considerando, evidentemente, a nova realidade
que estava sendo vivenciada, nao sendo possivel seguir os mesmos calen-
darios académicos e nem organizar o ensino da mesma forma que era
organizado antes da pandemia. Ao descreverem esse processo organiza-
cional, Magalhdes, Silva e Paula (2021, p. 3) afirmam que

A implanta¢do do Ensino Remoto Emergencial acabou garan-
tindo a continuidade pedagdgica e o percurso académico, em-
bora nem sempre em condi¢des de igualdade de oportunidades
e desempenho, pois varios docentes se defrontaram, por exem-
plo, com dificuldades relativas ao uso de recursos tecnoldgicos
para desenvolver o ensino remoto, a questao da conectividade,
da flexibiliza¢do dos horarios, da redefinicao de novas metodo-
logias de ensino, da necessidade de trabalho coletivo, e de uma
nova sistematizacao de processos avaliativos.

Como ja mencionamos, para que fosse viavel a realizacdo de um
Ensino Remoto Emergencial seria preciso considerar as dificuldades e
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limitagOes existentes neste periodo. Assim, ao planejar o ensino nesse
novo formato, reflexdes que abranjam possiveis dificuldades dos discen-
tes foram essenciais. Afinal, transferir o modelo de aula do ensino presen-
cial para o ERE ndo seria eficaz, visto que o contexto pandémico carrega
consigo inumeras questdes que podem afetar diretamente no desempe-
nho dos estudantes.

1.2. 1 Atividades académicas sincronas e assincronas

A inser¢dao em um ambiente novo traz, certamente, algumas inse-
gurangas aos individuos que passarem por tal situagao. No caso do ERE,
configura-se uma novidade tanto para os professores quanto para os pro-
fessores em formacao. De acordo com Socorro (2012, p. 43):

A medida que os desafios se configuram no que diz respeito a
formacdo docente, é nosso compromisso encontrar caminhos
que orientem o processo formativo. Por isso, trabalhos
cientificos que investigam a problematica em torno da educagao
sao imprescindiveis para uma apropriada modificagdo na
organizagdo escolar, uma vez que conhecemos de perto todo
o processo de ensino e de aprendizagem, porque ndo somente
o planejamos e discutimos para a formag¢ao, como também o
vivenciamos na pratica de sala de aula.

Nesse caso, em especifico, embora houvesse muito interesse por
parte da classe docente, ndo era conhecida, em grande medida, a exis-
téncia de materiais tedricos que tratassem do ensino em um contexto tao
atipico como a pandemia. O que restava de alternativa aos professores
era encarar a realidade da melhor maneira possivel, pautados nas orien-
tacdes de suas respectivas institui¢des.

As atualizagOes necessarias para a formacgao inicial de professores
exigem, entre outros aspectos, uma reorganiza¢do dos métodos de ensino.
Nesse sentido, para orientar esse processo, a Resolugao N. 5.294/2020
prevé a realizacdo de atividades académicas sincronas e/ou assincronas.

As atividades sincronas sao descritas como “aquelas que possibi-
litam a interagdo simultanea entre participantes, que se encontram em
espacos fisicos diferentes, mas conectados, via internet, a um mesmo am-
biente virtual, para o estudo de conteudos diversos e demais atividades
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de ensino-aprendizagem” (UFPA, 2020, p. 3). Para esse tipo de atividade
¢ necessario que todos os participantes estejam conectados, simultanea-
mente, em plataformas como o Google Meet € o Microsoft Teams os quais
permitem a realizacdo de webconferéncias. Ademais, as atividades sin-
cronas também podem ser feitas por meio de aplicativos de mensagens
instantaneas, como o WhatsApp. Assim, por meio desses encontros vir-
tuais, os debates, discussoes e compartilhamentos de informagdes tao ne-
cessarios ao processo de ensino-aprendizagem sao viabilizados. Todavia,
ndo podemos desconsiderar as limitagdes inerentes aos meios digitais
que podem acabar atrapalhando, em certa medida, esses encontros. A
dificuldade de interagdo entre alunos e professores configura uma das
problematicas comuns do ERE, ao passo que, muitos alunos optam por
ndo ligar as cdmeras de seus dispositivos €/ou nao se sentem a vontade
para interagir por audio ou por mensagens.

Por outro lado, as atividades assincronas sdo definidas no docu-
mento como aquelas que

podem ser realizadas por meio de plataformas, ferramentas di-
gitais e outras estratégias de intera¢do nao digital, que possibi-
litem a comunica¢do ndo simultdnea entre participantes que se
encontram em espagos fisicos diferentes, dentro de um prazo
pré-estabelecido pelos(as) docentes responsaveis pela ativida-
de, pré-estabelecidos e acordados entre docentes e discentes
(UFPA, 2020, p. 3).

Por nao estarem condicionadas ao acesso simultaneo, essas ati-
vidades podem chegar aos alunos por diferentes meios, entre os quais
destaca-se os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) — no caso da
UFPA, podem ser utilizados o SIGAA Moodle e Google Classroom. Um
aspecto importante das atividades assincronas ¢ a possibilidade de sua
realizacao em horarios distintos, sendo, portanto, uma alternativa mais
flexivel a rotina dos estudantes. No entanto, o estudo assincrono pode
nao ser suficiente para que o aluno consiga, por exemplo, tirar suas davi-
das ou esclarecer seu olhar sobre o objeto estudado, uma vez que, embora
os professores geralmente estejam a disposi¢do para sanarem possiveis
duvidas — por meio de e-mails, por exemplo — nem sempre esse aluno
expde seus questionamentos.

Como colocamos, as atividades sincronas e assincronas possuem
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aspectos muito positivos e outros nem tanto assim. Todavia, concorda-
mos que para o bom desenvolvimento do ERE, ¢é essencial que as duas
modalidades sejam adotadas e constantemente alternadas, a fim de ga-
rantir, minimamente, as condi¢des necessarias a constru¢ao do conheci-
mento. Vale salientar, entretanto, que a realizacao dessas atividades so
pode acontecer se os discentes tiverem condigdes para tal, o que discuti-
remos a seguir.

1.2.2 Inclusdo digital

O Ensino Remoto Emergencial tinha como intuito retomar as au-
las, mas isso ndo seria uma tarefa tao facil ja que com a pandemia outras
questdes vieram a tona, como por exemplo, a falta de acesso a tecnologias
por um grande numero de alunos. Essa foi uma questao considerada pela
UFPA. No Art. 2 da referida Resolugao, esta expressa a preocupagao da
instituicdo com a inclusao digital de alunos em condi¢do de vulnerabili-
dade socioecondmica, de modo que o ERE seria realizado com acom-
panhamento de Programas de Inclusao Digital. Essa medida é extrema-
mente importante para o bom éxito do Ensino Remoto Emergencial, ja
que, para sua efetivagdo sao imprescindiveis alguns requisitos, como o
acesso a aparelhos digitais e o acesso a conexao de internet. Essa nao é
a realidade de todos os alunos, o que nos direciona para problematicas
anteriores aos questionamentos da formag¢ao docente, mas relaciona-se
a falta de estrutura vivenciada por muitos estudantes, dos mais variados
cursos. No contexto atual, essa falta de estrutura ¢ extremamente preju-
dicial a formagao profissional de muitos individuos.

Além disso, cabe nesse topico uma breve reflexao acerca das habi-
lidades necessarias para que os estudantes consigam mobilizar os conhe-
cimentos construidos nos espacos de aprendizagem. Embora vivamos na
era digital, nem todos os estudantes, e até mesmo professores, possuem
as competéncias exigidas para o uso das ferramentas digitais. Isso por-
que, os alunos nem sempre foram motivados a fazer uso das ferramentas
que estavam ao seu alcance nas salas de aula. Esperava-se que os estudan-
tes ja chegassem as escolas com esses conhecimentos e aqueles que assim
desempenhassem tais competéncias acabavam se sentido excluidos. Essa
realidade nao emerge somente no contexto ao qual estamos inseridos,
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mas ja tem sido apontado por pesquisadores ha tempos. Gatti (2009, p.
93) afirma que

Nesta sociedade que se delineia como informaticocibernética
a educagdo é chamada a priorizar o dominio de certas habili-
dades a ela relacionadas e, os que nao possuem as habilidades
para tratar a informagao, ou nao tém os conhecimentos que as
redes valorizam, ficam totalmente excluidos.

Com a pandemia, as desigualdades que ja existiam antes ficaram
mais atenuadas e apresentaram uma realidade educacional dura de ser
enfrentada.

Diante disso, frente as questdes apresentadas, que sdo apenas
algumas das varias que estdo afetando as formagdes, podemos pensar
em como seria possivel oferecer em meio a todas essas adversidades aos
alunos sujeitos dos processos formativos para a docéncia um ensino de
qualidade?

Para tanto, ha sempre dois polos de analise de qualquer objeto estu-
dado, o que ndo diferente neste deste artigo, tal é colocado por Azevédo,
Silva e Ramos (2020) em um dos subtépicos de sua obra “O que faz um
bom professor de Portugués?”’, nao podemos focar apenas nas dificul-
dades e insucessos que marcam as formagdes, pois € possivel sim obter
reflexdes relevantes, e novos ideais partindo dessas situagdes. Mesmo que
de forma “for¢ada” o contexto atual trouxe um ponto positivo nessa nova
realidade que esta dentro das formacoes de professores, que € a crescente
busca pelas formag¢des continuadas no ultimo ano.

2 O recorrer para a formacdo continuada nas formacoes
docentes

Com as novas demandas, entram também em a¢ao novas neces-
sidades, como foi o caso deste ultimo ano, o modelo de ensino remoto
acabou por cobrar dos professores novas habilidades, desse modo surtiu
a grande procura pelos cursos de formag¢do continuada, para todos os ni-
veis de ensino, do bésico ao superior. Para Gatti (2008), essa procura pela
formagao continuada vem crescendo ha algum tempo, tendo em vista as
novas exigéncias do trabalho. De a cordo com a estudiosa:
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Nos altimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais va-
riados setores profissionais e nos setores universitarios, espe-
cialmente em paises desenvolvidos, a questdo da imperiosidade
de formacgdo continuada como um requisito para o trabalho, a
idéia da atualizacido constante, em fun¢do das mudangas nos
conhecimentos e nas tecnologias e das mudang¢as no mun-
do do trabalho. Ou seja, a educag¢ao continuada foi colocada
como aprofundamento e avango nas formagdes profissionais
(GATTI, 2008, p. 58).

Ou seja, se o mercado de trabalho ja exigia continuidade de for-
magao desde o fim do século passado, quanto mais passou-se a exigir no
contexto pandémico. Com essa nova modalidade de ensino, os profissio-
nais sentiram a necessidade de buscar se munir da melhor forma possivel,
de modo a tentar obter éxito ante as adversidades da realidade vivida.

Mesmo assim, nao seremos ingénuos em pensar que sO isso €
necessario, mas para o ensino remoto aprender a trabalhar com as fer-
ramentas digitais e tecnologicas ja € uma base suficiente, na busca para
alcangar os objetivos propostos. Algo que nos inquietou muito, mas que
de fato, ao emergir ja nos deu certo alivio, foi que essa percep¢do e busca
para a formagdo continuada deveria ser algo estimado desde antes da
pandemia, uma vez que é um fator essencial para mudar os rumos das
formacoes.

Novoa (1992)* aponta para essa questdo ao afirmar que

Os problemas da pratica profissional docente ndo siao mera-
mente instrumentais; todos eles comportam situagdes proble-
maticas que obrigam a decisdes num terreno de grande com-
plexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores
(Schon, 1990). As situagbes que os professores sdo obrigados
a enfrentar (e a resolver) apresentam caracteristicas unicas,
exigindo portanto respostas unicas: o profissional competente
possui capacidades de autodesenvolvimento reflexivo.

Assim, a busca pelas formagdes continuadas se da nesse terreno

4 Nao tivemos acesso a essa citacdo diretamente da obra na qual o texto do autor foi
publicado, mas por meio de um arquivo disponivel para download na internet e que
ndo apresenta numeracio de paginas: NOVOA, Anténio. Formagio de professores e
profissdo docente. In: NOVOA, Antonio. (Coord.). Os professores e sua formagdo. Lis-
boa: Dom Quixote, 1992. P. 13-33. Disponivel em http://hdl.handle.net/10451/4758.
Acessado em 14 de julho de 2021.

199



Joselma Silva | Antonio Lopes Ferreira Vinhas | Ranyelle Lopes Barros | Rebeca
Freitas Ivanicska | Bruna Beatriz da Rocha (Organizadores)

de complexidade e singularidade posto por Novoa (1992), uma vez que
professores precisam disso para melhoria do cenario atual.

Se pensarmos a formag¢ao docente inicial com base em tudo que
ja foi levantado neste artigo, ressaltam tanto para com a relevancia da
formagao inicial, quanto para os passos dados para busca das melhorias
desse processo, objetiva também lembrar que isso nao é uma questao do
agora, mas ja vem sendo algo que interfere significativamente desde sem-
pre, entdo, hoje, amanha e sempre sera necessario o olhar mais atento,
mais critico com a perspectiva de formar para a docéncia. Para que com
essa ideia constituida, seja possivel que os professores em formacao e ja
em atuagdo, passem a reconhecer assim a necessidade de estar preparado
para exercer a fungao de formador, mesmo que essa fungao esteja imerso
em um espago e tempo de uma pandemia.

De modo a subsidiar a ideia do carater essencial de se fazer estu-
dioso de suas préprias praticas, atuante em sua propria formag¢ao docen-
te, € que o exemplo tomado pelos formadores deixa a cargo da formagao
continuada o papel de ferramenta essencial, tanto para a melhoria das
praticas do hoje, no educar na pandemia, como servira também para as
necessidades vindouras do pds-pandemia. Ou seja, o cendrio atual aca-
bou por promover uma a¢ao que trara frutos agora e continuara frutifi-
cando ao longo dos anos e das etapas de formagao/atuag¢dao docente.

Consideragoes finais

A existéncia de importantes mudangas ocorridas na formagao do-
cente, considerando o contexto pandémico, é indiscutivel. Assim como
diversas areas profissionais, a docéncia precisou se reorganizar e, muitas
vezes, se reinventar nesse periodo carregado de dificuldades as quais es-
tao para além das questdes pertencentes ao ensino. Foi preciso adaptar-se
a uma nova realidade, completamente inesperada, a qual so terd seus
resultados visualizados futuramente, quando os professores em forma-
¢do de hoje estiverem no exercicio de sua profissao. As mudangas sao
recorrentes, é verdade, mas ha que se refletir também sobre o percurso
educacional brasileiro o qual sempre precisou passar por mudangas e
reformulagdes, e a formagdo docente participou desse processo. Alids,
como bem coloca Novoa (1992):
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A formacgao de professores deve ser concebida como uma das
componentes da mudanga, em conexao estreita com outros
sectores e areas de interven¢do, e ndo como uma espécie de
condigdo prévia da mudanca. A formagdo ndo se faz antes da
mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esforco de inovagao
e de procura dos melhores percursos para a transformagdo da
escola. E esta perspectiva ecoldgica de mudanga interactiva dos
profissionais e dos contextos que d4 um novo sentido as prati-
cas de formagao de professores centradas nas escolas.

Como atuantes das mudangas, os profissionais docentes realizam
um trabalho de imensuravel importancia na Educacao. Em se tratando
da formagao docente, em especial, podemos notar o grande esforco que
os professores formadores atribuem ao ensino, de modo que, além de en-
sinarem os alunos dos cursos de licenciatura, também exercem influéncia
sobre os futuros alunos do ensino basico, os quais serdo ensinados pe-
los docentes que hoje se encontram em processo de formagao. Por meio
desse ciclo natural, é possivel perceber a importancia de uma formagao
docente de qualidade, visto que esta afetara diretamente nas praticas do-
centes exercidas no futuro.

E interessante notar que, mesmo em meio as adversidades do
periodo atual, a formag¢dao docente continua sendo realizada, mes-
mo quem em outros moldes. As medidas apontadas na Resolugao N.
5.294/2020 da Universidade Federal do Para, direcionam os caminhos
que seus profissionais devem seguir, buscando incluir, na medida do pos-
sivel, o maior quantitativo de discentes da instituicdo no processo edu-
cacional. Ademais, a crescente procura dos profissionais por cursos de
formacgao continuada aparenta ser um aspecto positivo, visto que 0s co-
nhecimentos construidos por esses professores poderdao ser mobilizados
no Ensino Emergencial Remoto e em outras modalidades de ensino tam-
bém, quando esta nao for mais a Gnica opgao viavel.
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Introducao

Diferentes estudos acerca da formacao docente, tais com os desen-
volvidos por Gatti et al. (2019); Novoa (2019); André (2015) entre outros
pesquisadores evidenciam a relevancia de iniciativas de interlocu¢ao uni-
versidade e escola para qualificagdo da formagdo inicial e continuada de
professores e, notadamente, para a aprendizagem da docéncia por futuros
professores, ainda no ambito da formagao inicial. Apesar de existirem
iniciativas de aproximag¢do entre os conhecimentos tedricos e praticos
por meio dos estagios curriculares supervisionados ofertados nos cursos
de licenciatura, ainda ha muito a ser feito para que tais praticas de fato
se configurem como situag¢des de aprendizagens significativas e legitimas
da docéncia, oportunizando a construgao de saberes profissionais e a re-
flexdo sobre as nuances do fazer docente.

Tendo em vista a ampliacdo das possibilidades de aproximagao
com o campo profissional e das experiéncias que favorecam a constitui-
¢do da identidade profissional e de saberes docentes, algumas iniciativas
de inser¢do a docéncia tém sido desenvolvidas, tais como o Programa
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID e o Programa Residéncia
Pedagogica — RP, propostos pelo Ministério da Educacdo — MEC, por
meio da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES. Esses programas contribuem ndo s6 com a inser¢ao dos licen-
ciandos na docéncia como também contribuem para fomentar o dialogo
entre escola e universidade; desenvolver agdes que visam fortalecer as
discussodes educacionais e processos educativos de qualidade, bem como
para superar a dicotomia existente entre teoria e pratica profissional,
oportunizando experiéncias profissionais contextualizadas e carregadas
de sentido.

De acordo com Tardif (2002), a experiéncia adquirida no ambien-
te escolar configura-se como essencial para o processo formativo, além
de ser uma oportunidade de troca de experiéncias e de aprendizagens.
A inser¢dao no campo profissional, no caso a escola, pelos licenciandos
configura-se, ainda, como possibilidade de ressignificagdo e de amplia-
¢do dos conhecimentos tedricos ao passo que oportuniza o contato com
a pratica profissional, ampliando a concepg¢do dos futuros professores
sobre o ensinar e o ser professor. Nessa perspectiva, o conhecimento de
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cunho tedrico é mobilizado junto as vivéncias no campo da escola, de
modo que os futuros professores se constituam como um profissional que
conhece e domina a complexidade do ato de ensinar e da pratica pedago-
gica, adquirindo confian¢a e autonomia.

Diante do exposto, este capitulo tem como objetivo relatar as expe-
riéncias vividas no ambito do PIBID Pedagogia, modalidade presencial,
da Universidade Federal de Lavras - UFLA no que se refere a inser¢ao
a docéncia a partir de processos colaborativos de construg¢do de conheci-
mentos profissionais acerca da profissao e da docéncia. Acreditamos que
a socializagdo das experiéncias vividas no PIBID pode contribuir para a
reflexdo sobre a necessidade de existéncia de espagos colaborativos de
aprendizagem profissional envolvendo professores experientes e novatos,
tanto da universidade como da escola, bem como os futuros professores
de modo a enriquecer, promover e qualificar a agdo docente em uma
perspectiva critica e reflexiva.

Articulagdo teoria e pratica e a aproximacao universidade e
escola no processo de aquisi¢ao de conhecimento profissionais
sobre a docéncia

A priori, é pertinente evidenciar que a agdo do professor influen-
cia tanto na aprendizagem do aluno, quanto no contexto escolar, uma
vez que este profissional esta incumbido de inimeras responsabilidades,
onde sua pratica pedagdgica nunca é neutra. Assim, ¢ primordial que a
formacao inicial de futuros profissionais docentes seja de qualidade, as-
sociando os fundamentos tedricos e as questdes da pratica escolar. Nessa
direcdo, Novoa (2019) assinala que para aprender a ser professor € neces-
sario que haja convivio e troca de experiéncias com outros professores,
valorizando nao s6 os conhecimentos provenientes da teoria, mas tam-
bém aqueles que emergem da pratica profissional no contexto da escola.

Nao se trata de convocar apenas as questdes praticas ou a pre-
paracdo profissional, no sentido técnico ou aplicado, mas de
compreender a complexidade da profissdo em todas as suas
dimensdes (tedricas, experiéncias, culturais, politicas, ideologi-
cas, simbolicas, etc.). (NOVOA, 2019, p.6)
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No entanto, conforme No6voa (2019) as universidades e as escolas
divergem quanto a formagao de professores, pois enquanto a primeira
fomenta uma formagao que para que os licenciandos possam atuar de
forma critica e reflexiva, dotando-o de saberes de cunho cientifico e inte-
lectual, a outra prioriza as questdes praticas da profissao, até mesmo em
funcio das demandas do dia-a-dia do contexto escolar. Para o autor, uma
formag¢do docente competente e transformadora, ocorre quando ha a in-
terlocugdo entre o licenciando, o professor experiente e a escola. Novoa
destaca, ainda, que se faz necessario e primordial a constituicao de um
espacgo, “uma casa comum” de formagdo, didlogo e problematizagdo das
questdes que envolvem a docéncia, um espago em que se valorize a apren-
dizagem profissional, o aprimoramento docente e que haja a valorizagao
dos diferentes saberes que constituem a profissdo. Nas palavras do autor:

Precisamos, nessa casa comum, do conhecimento dos con-
teudos cientificos das disciplinas (Matematica, Biologia,
Historia...), pois quem os desvaloriza comete um erro fatal. Se
niao dominarmos estes conteudos, as mais sofisticadas técni-
cas de ensino de pouco nos servirdo. Precisamos, também, do
conhecimento cientifico em Educacdo, dos fundamentos as di-
daticas, a psicologia e ao curriculo, e a tantos outros assuntos.
Mas esses dois tipos de conhecimento sdo insuficientes para
formar um professor se nao construirem uma relagio com o
conhecimento profissional docente, com o conhecimento € a
cultura profissional dos professores. (NOVOA, 2019, p. 8/9)

Nessa perspectiva, podemos considerar que os programas de for-
magao docente, como o Programa de Iniciagcdo a Docéncia (PIBID), re-
gulamentado pelo Decreto n°® 7.219/2010, destinado aos estudantes dos
cursos de licenciatura, com o intuito de valorizar e melhorar a qualidade
da formagdo de professores para a Educagcdo Basica se aproximam da
constituicao desse espaco comum. Por meio de editais, sao seleciona-
dos projetos de iniciag¢do a docéncia de Instituicdes Federais e Estaduais
de ensino superior, além de Institutos Federais de Educa¢ao, Ciéncia e
Tecnologia que exibem nos seus cursos de licenciatura uma avaliagdo
satisfatéria no Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior
(Sinaes).

Ao ser implementado em uma institui¢do, a estrutura do PIBID
¢ composta por: Coordenador Institucional (docente da instituicao
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superior de ensino proponente do Projeto Institucional e representan-
te do Programa junto & CAPES); Coordenador de Area de Gestdo de
Processos Educacionais; Coordenador de Area/Campus (docente da
instituicdo superior de ensino proponente de subprojeto seleciona-
do); Bolsista de Supervisao (docente da educagdo basica) e Bolsista de
Iniciacdo a Docéncia (estudante de licenciatura).

A partir disso, os universitarios sdo inseridos no cotidiano das
escolas da rede publica de ensino para produzirem atividades didatico-
-pedagogicas sob orientagao do seu coordenador de area e do professor
supervisor. A inser¢do na escola pelos pibidianos, como sdo chamados
ao integrarem o programa, se da de forma gradativa e em paralelo com
atividades e reunides de estudos tedricos, planejamento e organiza¢ao de
aulas e projetos didaticos em conjunto com os supervisores e coordena-
¢do de area. Essa dindmica permite que, a0s poucos, va se constituindo
uma liga¢ao entre Educacao Superior e Educagao basica, bem como um
espago comum para relevantes trocas de experiéncias e construgdo de
identidades profissionais.

A partir da inser¢ao gradativa dos pibidianos no ambiente esco-
lar, vao se constituindo oportunidades concretas de articulagdo teoria e
pratica docente e de reflexdo sobre o ato de ensinar, superando a ideia de
transmissao, como aponta Freire (1996, p. 47) ao destacar que

Saber que ensinar nao ¢é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua constru-
¢30. Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um
ser aberto a indagagdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos,
as suas inibigdes; um ser critico e inquiridor, inquieto em face
da tarefa que tenho — a de ensinar e nao a de transmitir conhe-
cimento (FREIRE, 1996, p. 47).

Corroboramos as ideias de Paulo Freire (1996) e reconhecemos
a tarefa complexa e exigente que figura no ato de ensinar. Assim, com-
preendemos que a docéncia e o ensinar sao desenvolvidos e nutridos por
saberes multiplos e diversos que vao desde a apropriacao de fundamen-
tacOes tedricas quanto das experiéncias no contexto da escola. Dos pro-
cessos de didlogo acerca do planejamento da acdo didatica e das possi-
bilidades de superacdo dos desafios postos pelo dia a dia da escola e da
sala de aula seja como pipbidiano, futuro professor, seja como professor
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experiente no contexto da universidade ou da escola de educagdo basica.

Dito isso, na proxima sec¢ao trataremos de evidenciar as agoes de-
senvolvidas no contexto do PIBID Pedagogia presencial UFLA, tendo
em vista potencializar a inser¢do e a aprendizagem da docéncia dos fu-
turos professores participantes do programa, primando pela articulagao
teoria e pratica profissional e aproximagao universidade e escola de edu-
cacao basica.

A constituicao de um espaco comum de aprendizagem da
profissao e os ganhos para a aprendizagem da docéncia no
PIBID Pedagogia presencial UFLA

O PIBID pedagogia presencial da Universidade Federal de Lavras,
buscou corroborar vigorosamente com o desenvolvimento da pratica do-
cente e processos reflexivos, por meio do projeto intitulado “Atuacdo do
Pedagogo na Docéncia e na Gestdo Escolar: foco na alfabetizacdo e letramento na
educagdo infantil e nos anos inicias do ensino fundamental” Sendo assim, ten-
do em vista a primazia das relagdes entre teoria e pratica, o programa ob-
jetivou contribuir com a constituicao identitaria dos futuros professores
e a qualificacdo da educagdo basica. Para tanto, a formagao bem como
as agOes desenvolvidas constituiram-se mediante as especificidades das
escolas, considerando o desenvolvimento de praticas de leitura e escrita,
as necessidades de aprendizagem dos estudantes e os processos de ensino
desencadeados. Pautou-se ainda em uma perspectiva de trabalho colabo-
rativo e de analise, discussao e reflexdao conjunta das demandas e desafios
existentes no processo ensino-aprendizagem por todos os envolvidos — pi-
bidianos, supervisoras e coordenagao.

Todas as atividades desenvolvidas ao longo do programa, em trés
escolas publicas do municipio de Lavras, com foco na docéncia e nos
processos de alfabetizacao e letramento permearam um processo siste-
matico e fulcral para a consolidagdo das praticas pedagogicas e regén-
cias pelos pibidianos. Isso porque, tornar-se um bom professor implica
o desenvolvimento de habilidades e competéncias de modo critico, onde
o dialogo e a reflexao foram fatores primordiais. Sendo assim, as agdes
perpassaram por uma triade de organizagao: Discussao acerca da teoria e

208



REFLEXOES, DESAFIOS E POSSIBILIDADES NA EDUCACAQ
CONTEMPORANEA

pratica docente — Planejamento da acao didatica — Desenvolvimento das
Regéncias no contexto da escola, ancorando e potencializando as apren-
dizagens profissionais em uma perspectiva colaborativa entre pibidianos,
docentes da educagao basica (supervisoras) e docentes da universidade
(coordenacgao de area).

Ao longo dos encontros de estudos e formagdes ofertadas no espa-
¢o da universidade, o grupo realizou estudos de casos de ensino com foco
na ac¢ao docente e processos de alfabetizacao; desenvolveu reflexdes sobre
a pratica docente; elaboraram materiais pedagogicos a fim de atender as
necessidades de aprendizagem dos estudantes; socializou os desafios en-
frentados e pdde aprofundar as leituras e analises de referenciais tedricos,
assim como documentos educacionais norteadores. Para tanto, é valido
registrar que, todos os movimentos contemplados nas reunides, foram
pontuados em uma perspectiva colaborativa, entre bolsistas e professores
atuantes no chado da escola. Dessa forma, semanalmente, o grupo tinha a
oportunidade de estar em um ambiente de formagdo comum, discutindo
e aperfeicoando praticas pedagogicas reais, vindas das necessidades das
escolas parceiras.

A vpriori, foi dada énfase ao aprofundamento teodrico e, conside-
rando os anseios das escolas, partimos para etapa de acesso e conheci-
mento do espago da escola, da cultura organizacional e dos sujeitos nela
inserida. Assim, realizamos o contato com as criangas e, posteriormente,
procedemos a avaliagdo o diagndstica para identificarmos de que modo
poderiamos auxiliar e intervir pedagogicamente para corroborar com o
avango das criangas. Em seguida, realizou-se a sondagem como forma de
verificagdo, sobre em quais niveis de hipdtese de escrita estas criangas se
encontravam.

Nesse sentido, a partir dos estudos sistematizados, mediados pela
coordenadora de area e do suporte das supervisoras, os diagndsticos e a
observacao da turma nortearam nossos dialogos. Sendo assim, esse con-
junto de informagdes, representou um ponto de partida para construgcao
de um percurso compartilhado e comum; quais estratégias adotar para a
qualificagdo do ler e escrever das criangas, como instrumento de emanci-
pagdo no processo de alfabetizagdo. Considerando essas varidveis, deu-se
foco ainda nas reflexdes sobre como oportunizar situagdes didaticas que
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pudessem superar a aprendizagem mecanica, relacionando conhecimen-
to com o objeto de estudo, teoria e pratica.

Apo6s o momento de dialogo e estudos sobre as necessidades de
cada turma, os pibidianos se viram diante do desafio de ser efetivamente
professores, compreendendo que estar no chdo da escola requer planeja-
mento e organizagdo. Posto isso, a segunda etapa contemplada nas agdes
do programa, diz respeito a elaboragdo de planos de aula, considerando
as demandas das escolas parceiras. Para tanto, cada nucleo exercia a fun-
¢ao de, junto das professoras regentes/supervisoras, construir estratégias
e agOes alfabetizadoras significativas, que colocassem no centro os alu-
nos, bem como as discussdes e apontamentos das reunides.

Munidos de referencial e com planos elaborados, os alunos bolsis-
tas avangavam para o terceiro momento: atuar como professores regen-
tes. Nesse sentido, os pibidianos tiveram a oportunidade de mobilizar os
conhecimentos adquiridos e coloca-los em pratica. As aulas eram minis-
tradas sob supervisdo das responsaveis das turmas, contudo, cabiam aos
pibidianos realizarem a regéncia e se colocarem como professores alfa-
betizadores e assim, experienciar os desafios e a grandiosidade da espe-
cificidade docente. De acordo com Novoa (2019), esse € um movimento
importante, pois a formacdo do futuro professor deve estar alinhada a
acOes concretas, isto €, construida no chio da escola.

Dessa forma, foi possivel entender que a acao direta e a participa-
¢do dos licenciandos em sala de aula, proporcionaram a imersao no co-
tidiano das escolas, proporcionando o rompimento da dicotomia teoria e
pratica, uma vez que inseridos na realidade tornou-se possivel refletir, vi-
venciar e ressignificar a discussdes e pré-conceitos acerca da profissao. A
docéncia é um exercicio de construgao e transformagao permanente que
comporta um processo complexo de observacao, analise reflexao frente
ao processo ensino-aprendizagem, que por sua vez convoca 0s professo-
res a reflexdo e analise sistematica acerca da pratica docente e sobre a
ideia do que € ser professor, assumindo determinadas condutas e praticas
e ressignificando outras, tecendo o perfil do profissional que almeja tor-
nar-se, considerando ainda as nuances do contexto escolar e da cultura
organizacional. Nessa direcao, N6ovoa (2009, p. 30), destaca que:

(...) Ser professor é compreender os sentidos da instituigao
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escolar, integrar-se numa profissdo, aprender com os colegas
mais experientes. E na escola e no didlogo com os outros pro-
fessores que se aprende a profissdo. O registo das praticas, a re-
flexao sobre o trabalho e 0 exercicio da avaliagdo sdo elementos
centrais para o aperfeicoamento e a inovagdo. S3o estas rotinas
que fazem avangar a profissao.

Evidenciando a responsabilidade e o compromisso social que
assumimos com as criangas, sabemos que diante das circunstancias o
conhecimento nao esta para todos de modo proporcional, sendo essas
disparidades condicionadas por diversos aspectos, dificultando a trans-
formagdo social dos sujeitos mediante as praticas pedagogicas. O que
pretendemos introduzir aqui, refere-se a reflexdo sobre de que modo as
praticas educativas podem ser significativas e facilitadoras; sobre qual o
ambiente alfabetizador que demandamos constituir, para a supera¢ao do
fracasso escolar e dar condi¢des para o avango dos estudantes da escola
de educacao basica.

Nessa logica, como ja destacado, em primeira analise evidencia-
mos novamente os efeitos dos referenciais tedricos na dimensao coleti-
va, pois tais referenciais permearam todas as agdes desenvolvidas, seja
para proposi¢do de situagdes didaticas, seja para a busca por solucao de
problemas de ordem pratica e que emergiram do contexto da escola. As
concepgoes, propostas e estratégias de alfabetizacdao de alfabetizagdo ao
poucos foram sendo ressignificadas pelo grupo e no grupo, mediantes os
dialogos serenos, cuidadosos e respeitosos estabelecidos pelo grupo ao
longo do processo de analise e defini¢do sobre os caminhos possiveis a
seguir, que sO se tornaram factiveis em razao da cultura criada pelo gru-
po. Ao lado e com o embasamento tedrico, 0s encontros oportunizaram
ainda o compartilhamento de ideias, anseios sobre o que deu certo e o
que ndo deu, constatagdes estas, fomentadas a partir de experiéncias das
regéncias e dos materiais de apoio como: jogos, brincadeiras, recreagdes,
fichas, ferramentas digitais e contagoes de historias.

Por fim, é indispenséavel pontuar que, todos os momentos do pro-
grama so se efetivaram significativos em func¢ao da reflexdo na e sobre a
pratica docente, isso porque, a cada etapa o grupo era instigado a pensar
sobre as necessidades e possibilidades de suas agdes, sejam coletivas ou
individuais. Outrossim, a dimensao da cultura desenvolvida pelo grupo,
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o movimento de ir aos encontros, discutir, planejar, implementar e regres-
sar para a universidade, suscitaram diversas provocagdes e apontamentos
sobre a formagao profissional, sobre a agdo docente e sobre a dimen-
sao do compromisso €tico, politico e social necessarios ao exercicio da
profissao. Com isso, contemplou-se a primazia do professor pesquisador
reflexivo, como condi¢do indispensavel para a qualificacdo da atuagado
docente.

Consideragoes finais

A discussdao em tela permitiu identificar as inimeras contribui¢des
que o espago de discussao e reflexao conjunta promovem ao estabelecer
contato entre universidade e escola de educag¢do basica. Afirma-se entdo,
a importancia da constitui¢ao de espagos que propiciem didlogos signifi-
cativos acerca da pratica pedagogica, sobre a docéncia e sobre o ensinar
propriamente dito, bem como a interagdo entre professores experientes
e estudantes de graduacdao. Os estudos desenvolvidos qualificaram a
concepe¢ao inicial sobre ser professor pelos pibidianos, fazendo com que
adotassem uma postura critica e reflexiva acerca da acao docente, provo-
cando mudangas nos modos de agir e se posicionar frente as questdes da
docéncia e do ser professor.

Ademais, os momentos de reflexdo, investigacdo e discussdao no
contexto do PIBID, colaboraram para reafirmar a articulagao direta e
necessaria entre a teoria e pratica profissional, bem como para a neces-
saria aproximagdo entre a universidade e a escola de educagdo bésica
como parceria potente para a qualificagdo dos processos formativos de
professores e para a aprendizagem da docéncia. Os temas de trabalho
surgiam com base nas vivéncias no ambiente escolar, de acordo com suas
demandas e necessidades, e as discussdes que se seguiram implicaram o
embasamento de saberes de carater teorico e cientifico. Como resulta-
do, foram elaborados planejamentos e agdes significativas, seguindo uma
perspectiva colaborativa, apoiada na triade: Estudo, planejamento e agao
docente.

Por fim, acreditamos que as experiéncias e vivéncias no contexto
do PIBID Pedagogia Presencial UFLA oportunizaram a inser¢ao gra-
dativa no campo profissional aos pibidianos participantes e marcaram a
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perspectiva de aprendizagem colaborativa acerca da docéncia e da pro-
fissdo, considerando uma formagao docente ética e responsavel social-
mente com a formagao de bons professores e com a qualificagao tanto da
educagdo basica como da formagdo inicial de professores.
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ESTOU CONECTADO, E AGORA?_
A EXPERIENCIA DE MONITORIA ACADEMICA
DURANTE A PANDEMIA DE COVID-19

Maria Luiza da Costa Julio
Felipe Maciel dos Santos Souza®

1 INTRODUCAO

A COVID-19 é uma doenga causada pelo coronavirus, denomina-
do SARS-CoV-2. Sabe-se que o virus vem circulando no mundo desde
o final de 2019, mas, em margo de 2020, foi declarado como uma pan-
demia (OPAS, 2020). A pandemia de COVID-19 se impds sobre nossos
cotidianos como uma dura realidade de privagdes e redobrados cuidados
com higiene e distanciamento social que, em certa medida, paralisaram
o pais e 0 mundo, como indicado por Costa (2021).

Diante dessa situagdo, tem-se uma realidade inédita para a
Educagao, pois as aulas presenciais sao suspensas, e passam a ser dis-
cutidas novas possibilidades de ensino (SALVADOR, SOUZA; ALVES,
2020). Nesse sentido, Costa (2021) indica que a urgéncia de se adaptar e
de propor novas possibilidades, inclusive para um cenario de pos-pande-
mia transformou e transformara ainda mais as praticas escolares.

Nesse contexto, diante das implicagdes do ensino remoto na
Educacéo Superior, a Psicologia tem buscado respostas e novos caminhos
que possibilitem suplantar as angustias e desalentos resultantes desse
tempo tao inusitado, em que muitas contradi¢des se fazem presentes, em
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especial, quando se considera as desigualdades econémicas, sociais, pe-
dagogicas e tecnolodgicas de grande parte dos alunos no Ensino Superior
(CALDAS et al., 2020). No ambito da Universidade Federal da Grande
Dourados (UFGD), em Dourados — MS, uma resposta tem sido a adogao
de monitoria académica nas disciplinas ofertadas,

a) constitui-se uma iniciativa da UFGD, visando a implementa-
¢do de politicas educacionais permanentes e o desenvolvimen-
to de atividades de ensino, favorecendo a vivéncia do estudante
com o professor em atividades técnicas e pedagogicas;

b) consiste em um instrumento para contribuir para a melhoria
do processo ensino-aprendizagem, utilizando e promovendo a
cooperagao mutua entre discentes e entre estes e os docentes,
com vistas a efetivagdo da articulagdo entre teoria e pratica
(UFGD, 2021a, p.24).

A monitoria é assegurada por lei e pode ser percebida como uma
parte essencial no processo de formagao dos alunos no ensino superior,
trazendo beneficios tanto para monitores quanto para monitorados. De
acordo com seu rendimento e seu plano de estudos, os discentes podem
ser aproveitados em tarefas de ensino e pesquisa pelas respectivas insti-
tuicdes (BRASIL, 1996).

Além disso, a monitoria pode ser utilizada como meio de apresen-
tar todas as possibilidades de participagao ativa dos estudantes, mostran-
do os beneficios de ser um estudante engajado nas atividades académi-
cas. Banff et al. (2006) afirmam que o engajamento académico é um tema
importante para estudantes, pois faz uma ligagdo entre o aprendizado
do estudante e seu desenvolvimento pessoal, relacionando-os com uma
variedade de atividades e servigos oferecidos na universidade, entendida
como o local da formagao de um cidadao mais reflexivo, ciente do seu pa-
pel na sociedade e protagonista de suas acdes (MOREIRA; MOREIRA,;
SOARES, 2018).

Identifica-se uma relagdo entre o engajamento estudantil e a mo-
nitoria quando se considera a ideia central do conceito e, em especial,
as experiéncias de aprendizagem incluindo as caracteristicas académicas
ou nao, que convergem rumo ao aprendizado discente (COATES, 2009).
Observa-se que o trabalho de monitoria apresenta vantagens importan-
tes tanto para os académicos que buscam apoio em suas aprendizagens,
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como para 0s monitores, por tratar-se de uma forma de trabalho em que
ambos se comprometem a revisar os conteudos trabalhados em sala de
aula, investindo esfor¢os em atividades que possam auxilia-los. Os dados
de Frison e Mraes (2010) indicam a possibilidade de que, durante a moni-
toria, sdo beneficiados os processos de autorregulacdao das aprendizagens
discentes, bem como o desenvolvimento e a apropriagdo deste processo
no proprio processo de aprendizagem dos estudantes.

Como o monitor é um estudante inserido no processo ensino-
-aprendizagem que colabora com a aprendizagem de seus colegas e que,
ao mesmo tempo em que ensina, aprende (SOUZA; BARBOZA, 2014,
SOUZA; GOMIDE, 2014), pode-se considerar que sua presenca, duran-
te a pandemia, seja fundamental. Nesse contexto, 0 monitor encontra-se
disponivel, para tirar duvidas e auxiliar quem eventualmente os procu-
rar, assessora também o professor, tanto de maneira interativa como nos
processos didaticos que possam surgir, COmo corre¢ao, planejamento e
aplicacao das atividades. Ou seja, 0 monitor € um agente ativo na comu-
nicagdo entre diferentes esferas e no processo de elaboragdo e execugao
das praticas educacionais (SALVADOR; SOUZA; ALVES, 2020).

Com este capitulo, pretende-se apresentar as atividades de monito-
ria na disciplina de Psicologia: Ciéncia e Profissdo, durante o periodo de
pandemia da COVID-19, ofertada no curso de graduagdao em Psicologia
da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), Dourados — MS.
Para isto, além da introdugdo, sdo caracterizados (a) o ensino durante a
pandemia na UFGD, (b) a disciplina de Psicologia: Ciéncia e Profissao,
d) as atividades realizadas na monitoria e (e) os resultados obtidos e per-
cepgOes da monitoria.

2 COMO ENSINAR NA PANDEMIA? O ENSINO NA
UFGD

A Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) foi criada
em 29 de julho de 2005 pela Lei 11.153. A UFGD proveio da transforma-
¢ao do campus da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS)
e do Nucleo de Ciéncias Agrarias da cidade de Dourados. Estas unida-
des da UFMS em Dourados originaram-se de um conjunto de medidas
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relativas ao ensino superior, editadas pelo governo do Estado de Mato
Grosso entre os anos de 1969 e de 1970.

Inicialmente, o calendario académico da UFGD foi suspenso por
30 dias (UFGD, 2020a). Ap6s este periodo, a administragdo da institui-
¢do determinou a suspensdao do mesmo por tempo indeterminado a par-
tir de 17 de abril de 2020 (UFGD, 2020a). Como tentativa de retomada
das atividades letivas a partir de 03 de agosto de 2020, de forma remo-
ta, em carater excepcional e temporario, foi implementado o Regime
Académico Especial (RAE) para Graduagao e Pos-Graduagdo pela ad-
ministracao da UFGD ap6s estudos internos (UFGD, 2020b). O RAE
equivale a oferta excepcional e opcional de disciplinas curriculares, de
maneira nao presencial, divididos em quatro modulos com duragdo de 25
dias letivos cada mddulo, durante a suspensdo do calenddrio académico,
como indicado por Furcin e Souza (no prelo).

Em fevereiro de 2021, a UFGD adotou o Regime Académico
Emergencial por Modalidades e Fases (RAEMF), o qual se caracteriza
por um conjunto de excepcionalidades aplicadas temporariamente aos
cursos de graduagdo presenciais da UFGD que tragam riscos a seguran-
ca das atividades letivas presenciais, ficam impedidos de funcionar em
pleno atendimento.

Durante a vigéncia do RAEMEF, serdao adotadas fases de risco, refe-
renciadas as fases sanitarias e respaldadas pelos dados das secretarias de
satude local, regional, estadual e do Ministério da Satide, bem como, ao
andamento do Plano Nacional de Imunizacido, a saber, em ordem cres-
cente de risco: Fase Verde; Fase Amarela; Fase Laranja e Fase Vermelha
(UFGD, 2021b). Tendo em vista os objetivos deste capitulo, descrever-se-
-4 a ultima fase, em que as atividades sao, necessariamente, na modalida-
de nao presencial.

A Fase vermelha caracteriza-se pelo uso de recursos educacionais
digitais, tecnologias de informa¢ao e comunicagao ou outros meios con-
vencionais para a mediacao didatico-pedagdgica nas atividades acadé-
micas por estudantes e docentes/supervisores/orientadores que estejam
em lugares diversos ou lugares e tempos diversos (UFGD, 2021b). Nesta
fase, as atividades académico-pedagbgicas sincronas deverdo ser desen-
volvidas, preferencialmente, no turno de funcionamento do curso e no
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horario de oferta do componente curricular. Tendo sido caracterizado o
ensino na UFGD durante a pandemia, pode-se encaminhar para a descri-
¢ao da disciplina em que a monitoria ocorreu, foco deste capitulo.

3 O QUE FOI ENSINADO? A DISCIPLINA DE
PSICOLOGIA: CIENCIA E PROFISSAO

O curso de Psicologia da UFGD foi implantado em 2009 e teve
no ano de 2014 a colagao de grau de sua primeira turma. A disciplina de
Psicologia: Ciéncia e Profissdao tem carga de 54 horas e foi ministrada de
forma remota, utilizando-se o Google Classroom do G Suite, visto que a
UFGD aderiu ao servigo oferecido pela empresa. As aulas ocorreram no
primeiro semestre de 2021, nas tergas-feiras, no periodo matutino e par-
ticiparam da disciplina 63 académicos, dos cursos de Fisica, Psicologia e
Sistemas de Informacao.

Os objetivos da disciplina foram formulados a partir de Vargas
(1974); Cortegoso e Coser (2011). Como objetivo geral, teve-se que, ao
final da disciplina, diante de uma questao o académico deveria ser capaz
de: (a) definir, com suas palavras, o que é Psicologia, (b) identificar o ob-
jeto de estudo da Psicologia, (c) descrever as precondigdes socioculturais
para o aparecimento da Psicologia como ciéncia; (d) identificar e descre-
ver os diferentes periodos de desenvolvimento desta area no Brasil e (e)
apresentar, a0 menos, cinco areas de atuagdo, atividades e abordagens
tedricas do psicologo brasileiro.

Como objetivos especificos:

(1) Diante de uma questao sobre a Psicologia como ciéncia in-
dependente, (a) definir, com suas palavras, o que é Psicologia,
(b) identificar o objeto de estudo da Psicologia, (c) descrever as
precondi¢des socioculturais para o aparecimento da Psicologia
como ciéncia e (d) identificar e descrever as principais contri-
buigdes de alguns tedricos que foram importantes para o desen-
volvimento da érea.

(2) Diante de uma questdao sobre a Psicologia como profis-
sdo no Brasil, (a) apresentar, ao menos, cinco das principais
influéncias teodricas para esta, e (b) identificar e descrever os
diferentes periodos de desenvolvimento desta area.

(3) Diante de uma questao sobre possibilidades de atuagao
profissional no Brasil, (a) apresentar, a0 menos, cinco areas de
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atuacdo, atividades e abordagens teodricas d@ psicolog@ bra-
sileir@, (b) descrever, com suas palavras, em até cinco linhas,
dilemas éticos na atuac¢do d@ psicolog@ brasileir@, (c) iden-
tificar, a0 menos, trés perspectivas futuras de mudancga e (d)
apresentar, com suas palavras, em até sete linhas, areas de atua-
¢do profissional no Brasil (Souza, 2020, p. 1).

O material de leitura da disciplina incluiu 8 textos de diversos au-
tores. Os textos foram capitulos de livros e artigos escolhidos por possui-
rem um estilo de escrita acessivel e de facil compreensao, cujos contetdos
cobriam os temas discutidos na disciplina. O conteudo trabalhado foi
divido em duas unidades, sendo: (1) A Psicologia como ciéncia e (2) A
Psicologia como profissao no Brasil. Na unidade 1 foram discutidas a de-
finicdo de Psicologia, o processo de consolidagao como campo cientifico
independente e as principais abordagens tedricas. Na unidade 2 foram
vistos os antecedentes legais da profissao, a construcdo social da profis-
sdo, as areas de atuagdo, atividades e abordagens teodricas do psicélogo
brasileiro; dilemas éticos na atuagao do psicologo brasileiro e, por fim,
perspectivas futuras de mudanca na profissao.

A nota final consistiu na média de dez atividades, referentes aos
textos trabalhados e uma prova individual. Tendo sido apresentada a dis-
ciplina de Psicologia: Ciéncia e Profissao, pode-se encaminhar para a
descri¢do das atividades de monitoria na matéria durante o RAEMF.

4 COMO SE TRABALHOU REMOTAMENTE?
ATIVIDADES DA MONITORIA EM PSICOLOGIA:
CIENCIA E PROFISSAO

A Proposta de Monitoria teve como base as seguintes estratégias:
(a) reunides semanais com o professor para planejamento das atividades
e discussdao dos conteudos trabalhados em sala de aula, (b) plantdes de
duvidas, (c) criagao de gabarito/modelo de corregdo, (d) correcdo de ati-
vidades, (e) acompanhamento semanal do engajamento dos alunos na
disciplina e (f) elaboragao de lista de filmes.

Seguindo este planejamento, as reunides com o professor orien-
tador ocorreram via Google Meet semanalmente, onde foram dis-
cutidos os temas e textos, lidos previamente por ambos, além da
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realiza¢do do planejamento das atividades semanais e a avaliagdo do de-
sempenho da monitora e dos alunos, conforme o avango da disciplina.
Concomitantemente a isso, ocorreram os plantdes académicos semanais,
com carga horaria de duas horas e meia, também via Google Meet, nos
quais os alunos tiravam duvidas referentes aos textos e atividades, além
de realizarem as atividades substitutivas. Durante o plantao, a monitora
ficava disponivel ndo somente para esclarecer duvidas, mas também, para
prestar quaisquer outros suportes aos alunos, a fim de que essa experién-
cia fosse semelhante as monitorias presenciais. Segundo Souza (2016),
os dias e horarios sao fatores diretamente ligados com a participagao dos
estudantes, sendo assim, os plantdes foram realizados um dia apds as
aulas, conforme o fuso de Mato Grosso do Sul, como mostra o Quadro 1.

Quadro 1 — Descrig¢do dos horarios da disciplina de Psicologia: Ciéncia e Profissdo.

Responsa- | Segunda- | Terca-Fei- Quarta- | Quinta- | Sexta-
vel -feira ra -Feira -Feira -Feira
Atividade Aula Plantao
Responsa- Mmoni-
vel Professor tora
, . 08h00 — 08h00 —
Horario 10h30min | 10h30min

Fonte: Os autores.

As corregdes das atividades ocorreram logo apds a entrega no
ambiente virtual de aprendizagem (AVA), em, no maximo, 24 horas. A
monitora recebeu tanto o gabarito quanto o modelo de corre¢ao, para
auxilia-la no processo, e para tal, foram utilizados feedbacks substanti-
vos (PEAR; CRONE-TODD, 2002). Dessa forma, as atividades foram
corrigidas por meio do apontamento de aspectos corretos das respostas
dos discentes, e em casos de respostas incorretas, eram explicados e ex-
postos através do gabarito, quais foram os erros das respectivas pergun-
tas. Ademais, a monitora, frequentemente, perguntava aos alunos se os
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mesmos tiveram duvidas ao ler o material previsto e ao realizar a ativida-
de, como apresentado no Quadro 2.

Quadro 2 — Exemplos de feedbacks fornecidos, pela monitora, aos estudantes de
Psicologia: Ciéncia e Profissdo.

Tipo de feedback Exemplo
Estudante?, ola! Tudo bem?

Vocé sentiu alguma dificuldade durante a leitu-
ra do texto dessa unidade? Se sim, qual? Vocé
sentiu alguma dificuldade durante a realizagcao
da atividade?

. Pelas suas respostas, percebemos que vocé con-
Feedback oferecido em | seguiu identificar corretamente os principais
caso de resposta correta | pontos da discussdo do texto 1. Parabéns!

Lembre-se que estamos realizando plantdo
para tirarmos duvidas, e o horario esta disponi-
vel no sistema da disciplina.

Bons estudos!
Professor Felipe e Monitora Maria Luiza.

Estudante, ola! Tudo bem?

Voceé sentiu alguma dificuldade durante a leitu-
ra do texto dessa unidade? Se sim, qual? Vocé
sentiu alguma dificuldade durante a realizagdo
da atividade?

Pelas suas respostas, percebemos que vocé con-
seguiu identificar corretamente os principais
pontos da discussao do texto 3. Mas sentiu um
pouco de dificuldade na questdo 1, a resposta
deveria indicar que a Psicologia se constituiu
como area do conhecimento cientifico s6 mui-
to recentemente. Lembre-se que estamos reali-
zando plantdo para tirarmos duvidas, e o ho-
rario esta disponivel no sistema da disciplina.

Bons estudos!
Professor Felipe e Monitora Maria Luiza.

Feedback oferecido em
caso de resposta incor-
reta

Fonte: Os autores.

3 Na plataforma da disciplina, as respostas e os feedbacks fornecidos pelo professor
e pela monitora continham os nomes dos alunos. Para preservar a identidade dos
mesmos, neste capitulo, os nomes foram substituidos por Estudante.
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O acompanhamento semanal do engajamento dos alunos na dis-
ciplina foi feito levando em consideracdo a contabiliza¢do de atividades
enviadas, participagcdo em chats e nos plantdes de duvidas e do envio de
duvidas no AVA. A monitora mantinha didlogos com os discentes, a fim
de reforcar sobre a necessidade de enviarem atividades e a importancia
de participarem dos plantdes de duvidas. Sendo assim, respeitando a car-
ga horaria de atividades da monitoria, a monitora estava sempre a dispo-
sicdo para auxiliar os alunos.

Considerando que o isolamento social, o medo, a incerteza sao
fatores que juntos podem acarretar mudangas e prejuizos a saude men-
tal e a0 comportamento psicossocial dos estudantes, a tltima atividade
realizada foi a elaboragao e divulgagdo de listas de filmes relacionados
a Psicologia (SILVA; SANTOS; OLIVEIRA, 2020). Além disto, recur-
sos audiovisuais sdo estratégias utilizadas para facilitar o processo en-
sino-aprendizagem (POLYSON, 1983; NINA-E-SILVA, 2014), desta
maneira, foram apresentadas duas listas de filmes, as quais foram dispo-
nibilizadas no AVA. Tendo sido descritas as atividades que a monitora
desempenhou, pode-se seguir para ultima se¢do, e discutir os resultados
obtidos e as percep¢des da pratica de monitoria.

5 O QUE PERCEBEMOS? RESULTADOS OBTIDOS E
PERCEPCOES DA MONITORIA

A atividade de monitoria ocorreu no primeiro semestre de 2021,
entre fevereiro e junho. Durante o curso da disciplina, foram enviadas
404 atividades, das quais 180 (44,5%) foram corrigidas pela monitora, e
o restante pelo professor. Tal diferenca entre o nimero de corre¢des de
atividades foi observada por Couto (2009) e Souza (2016), e, pode ser ex-
plicada, segundo os autores, pelo fato de o professor possuir um dominio
maior do conteudo.

Foram realizados 7 plantdes para retirada de davidas, nos quais,
no total, foram registradas as presengas de cinco alunos diferentes nos
plantbes, sendo equivalente a, aproximadamente, 10%. Sendo assim,
pode-se perceber uma baixa adesdao dos académicos matriculados ao
plantao de duvidas. Diante da baixa participagdao em plantdes, os autores

222



REFLEXOES, DESAFIOS E POSSIBILIDADES NA EDUCACAQ
CONTEMPORANEA

levantaram quatro hipoteses a fim de explicar este fendmeno, sendo elas:
(a) ndo obrigatoriedade em participar do plantao, (b) falta de pontuagao
na participacao, (c) horarios dos plantdes e (d) constrangimento na expo-
si¢do das davidas.

No que diz respeito a ndo obrigatoriedade em participar dos plan-
tdes, tentou-se contornar a baixa frequéncia observada em Salvador,
Souza e Alves (2020), Furcin e Souza (no prelo), dando-se a possibilidade
de que atividades de segunda chamada fossem realizadas nos plantdes.
Percebe-se que tal solugdo nao produziu o resultado esperado, podendo-
-se supor que no horario proposto havia, para os estudantes da disciplina,
alguma atividade que lhe fossem exigidas a presenga. Como foi observa-
do por Salvador, Souza e Alves (2020), a ndo pontuagdo em atividades,
como no caso dos plantdes, pode gerar um desinteresse por parte dos
alunos de participar dos mesmos.

Da mesma forma com que acontece no ambiente presencial,
como levantado por Novelli (1997), Cabral, Carvalho e Ramos (2004),
Cerqueira (2006) e Cortese (2006), ha, também no ambiente virtual,
constrangimento em relagdo a exposi¢ao de duvidas. Sendo assim, ha
a possibilidade de que essa seja uma das motivagdes para que os acadé-
micos matriculados ndo tenham acessado os plantdes de maneira efeti-
va. Sabe-se que a aprendizagem e o desenvolvimento do estudante estao
relacionados com participagdo nas atividades académicas, tanto dentro
como fora da sala de aula, e que estao relacionados a consequéncias edu-
cacionais desejaveis (PORTO; GONCALVES, 2017).

Por fim, quanto a elaboragdo e divulgacdo de listas de filmes re-
lacionados a Psicologia, percebe-se elas foram recebidas positivamente
pelos académicos, sendo registrada a maior interagao no AVA, como se
verifica na Figura 14

4 Na plataforma da disciplina, os feedbacks fornecidos pelos académicos continham
seus nomes. Para preservar a identidade dos mesmos, neste capitulo, os nomes foram
omitidos.
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FIGURA 1 — Exemplos de interagdes em uma postagem sobre filmes de Psicologia

Maria Luiza da Costa Julio .
20 de abr. Editado as 6 de jul =

FILMES

Boa tarde, pessoal!

Pensando no feriado que se aproxima e no quanto vocés tem estudado, indicamos filmes que abordam temas da Psicologia
Esperamos que gostem!

Figquem em casa e se cuidem!

Bom feriado!
Professor Felipe e Monitora Marla Lulza.

—
(!

= ﬁl Filmes Psicologia.pdf
PDF

&’. 3 comentarios para a turma
. Bom feriado Malu!

. muito obrigada, Malu!! Bom feriado :)

. 21 de abr.
po. so filme massal

Fonte: Os autores.

Tal resultado pode indicar que a saude mental dos discentes es-
teja sendo afetada diante do contexto da pandemia que produz a neces-
sidade do distanciamento social, a diminuicao da interacao com outros
alunos, dentre tantos outros fatores. Sendo assim, como o monitor atua
de maneira interativa (SALVADOR; SOUZA; ALVES, 2020), as listas
de filmes, além de funcionarem como uma oportunidade de descanso,
possibilitaram uma ligagdo entre monitor e alunos. Tendo sido descritos
os resultados obtidos e as percepgdes da monitoria, pode-se seguir para
as consideracodes finais.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, foram apresentadas as atividades de monitoria na
disciplina de Psicologia: Ciéncia e Profissao, durante o periodo de pan-
demia da COVID-19, ofertada no curso de graduacao em Psicologia da
UFGD, visando descrever as atividades de monitoria no ensino remoto,
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além de refletir sobre os resultados obtidos diante de um novo cenario.
Percebe-se o valor da monitoria no processo de aprendizagem no contex-
to da pandemia, evidenciando que ha desafios a superar na condugao e
implementagdo do ensino remoto, como: (a) evasao de estudantes que se
inscrevem e sequer participam dos plantdes de duvidas e (b) formagao
inicial e continuada do estudante monitor quanto as estratégias de media-
¢do e a atualizacao nas dimensdes tecnoldgica e pedagdgica.

A monitoria, como estratégia de apoio ao ensino, tem sido utili-
zada com muita frequéncia na UFGD. Pode-se verificar que, ao ser apli-
cada, ela conserva sua concep¢ao original, tendo-se que estudantes mais
adiantados auxiliam no ensino e na orientacdo de outros académicos.
Respaldada em lei, e prevista tanto no regimento da institui¢ao, quanto
no projeto pedagdgico do curso de Psicologia, a monitoria tem papel
primordial no ensino superior durante a pandemia.

Como indicado, houve pouca participacdo dos académicos nos
plantdes de monitoria, entretanto a literatura tem crescido sobre essa fun-
¢d0 no ensino remoto. Verifica-se que, nos ambientes virtuais, o monitor
contribui para a comunicagdo entre os envolvidos e no engajamento dos
estudantes nas atividades. Além destas, ele ajuda a sanar dificuldades
especificas de acesso ou uso tecnoldgico que surgem, no ambiente virtual
de aprendizagem (Google Classroom e Google Meet), atendendo via celular,
mensagem ou e-mail. Também, o monitor precisa mediar e facilitar a
aprendizagem do aluno, proporcionando motivagao e, portanto, precisa,
ter bom uso da modalidade escrita da lingua, bem como dominar recur-
sos tecnologicos que dao suporte a um ambiente virtual. O que indica,
novamente, a necessidade de cursos de formagao e capacitagao de estu-
dantes que desejem ser monitores, visto que as horas disponibilizadas
pelo programa da institui¢do sdo insuficientes para este proposito.

Embora seja um relato de experiéncia no interior de Mato Grosso
do Sul, acredita-se que a leitura deste capitulo possa gerar reflexdes quan-
to as propostas de como o ensino de Psicologia pode ser conduzido du-
rante o periodo de pandemia, e como a pratica de monitoria € primordial,
devendo-se lembrar que a pratica da monitoria pode comportar inconve-
nientes se ndo for implementada de forma reflexiva. Para além deste ce-
nario, este capitulo pode orientar as a¢des de professores cujas disciplinas
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estdo no formato remoto. Estudos futuros podem analisar como a pratica
de monitoria contribui para o combate a evasdo do ensino superior, e
para o para o engajamento académico.
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1. INTRODUCAO

Com o acontecimento de um mundo pandémico, e as consequén-
cias refletidas de forma negativa, em alguns setores da sociedade, sofrem
com tal momento. A educacao ja apresentava demandas e lacunas, se en-
contra em um novo cenario, aulas remotas. Esse momento impar, acarre-
ta que professores busquem novas formas de ensino, podendo encontrar
caminho alternativo nas metodologias ativas. O presente projeto versa
sobre o tema da reinven¢do do ensino em tempos remotos, utilizando
como principal estratégia as metodologias ativas na formag¢ao da crianga
na educacdo infantil, explorando a contagdo de histéria para trabalhar
conteudos pertinentes, como a consciéncia fonoldgica, bem como as ha-
bilidades sociais, especificamente a empatia, diretamente envolvida com
a formac¢do humana.

O projeto, aqui descrito, tem por objetivo geral abordar praticas
pedagdgicas interdisciplinares que contribuem no desenvolvimento so-
cial, cognitivo e intelectual dos alunos da educagdo infantil. Tendo como
destaque a contac¢ao de historia na esfera digital, devido ao ensino remo-
to, decorrente da pandemia do covid-19, através de metodologias ativas,
proporcionando um repertorio cultural e social no campo da formagao
de habilidades socioemocionais e promovendo experiéncias de leitura e
escrita através da consciéncia fonoldgica.

Desta forma, o trabalho contribui de forma positiva para a forma-
¢do de leitores, praticas de alfabetizagdo na educa¢ao infantil e potencia-
lizagdo das habilidades socioemocionais que transcendem o ambiente es-
colar, além de promover o uso de metodologias ativas no ensino remoto,
especificamente a gamificacdo como recurso de intervengdo pedagogica
mediante as dificuldades apresentadas.

Mas, para ter uma resposta mais eficaz para esse objetivo geral,
tragaram-se 0s seguintes objetivos especificos: participar da contacao de
histéria, como ouvinte de forma remota; explorar os elementos do texto
através das atividades; brincar com a atividade de consciéncia fonoldgi-
ca; autoconhecer através do contexto da contacdo de historia, buscando
a empatia entre o nucleo familiar e colegas.

Os estudos destes conceitos contribuem para abordagem da em-
patia nas praticas educativas como fator importante para a formag¢dao do
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aluno, utilizando da contagdo de histéria como mecanismo pedagdgi-
co para trabalhar a interdisciplinaridade das questdes socioemocionais
e consciéncia fonologica na educagdo infantil. Partindo do principio de
que vivemos em uma sociedade que apresenta problemas relacionados
a questdes empaticas, que dificultam um bom convivio entre os seres
humanos, se torna importante problematizar conceitos relacionados a
formagdo das criangas, ligadas a postura que a mesma ird assumir no
contexto das relagdes sociais.

2. METODOLOGIA

O estudo tera carater essencialmente qualitativo, com énfase na
analise de conteudo, a0 mesmo tempo em que serd necessario o cruza-
mento dos levantamentos de pesquisa bibliografica. Inicialmente a pes-
quisa bibliografica foi fundamental para embasamento do trabalho peda-
gbgico, artigos foram selecionados e estudados para que teoria e pratica
pudessem ao final se fundir. (FREIRE, 1997; FORTUNA, 2015)

Os procedimentos metodologicos assumiram carater de investiga-
¢do exploratdria com a finalidade de refletir a importancia da contagdo
de histérias no processo de formagdo da criancga, usando como estraté-
gias metodologias ativas.

Enquanto pesquisa, este trabalho se destinard a observagdo direta
e documentagdo indireta, evidenciando a “aplicabilidade” e eficiéncia
da contagdao de historia e gamificagdo no processo de ensino e aprendi-
zagem. O projeto serd realizado por alunas do PIBID sob a supervisao
da professora de seu ntucleo, o publico alvo serdo alunos da educagdo
infantil da Escola Municipal Visconde de Carandai, localizada em uma
comunidade quilombola na cidade de Barbacena, em Minas Gerais.

O projeto emprega a contagdo da historia Tirrim e Cocorico, au-
toria de Sandra Aymone, utilizando gravagao de video interativo criado
pelas alunas do PIBID. O livro relata a histéria de um galo e um des-
pertador, que em determinado momento da historia tem seus conflitos
por ciime, mas ao longo do tempo percebem a dor do outro e se aju-
dam. Similarmente serd utilizada como ferramenta pedagogica um vi-
deo, para a recitagdo do poema “As pessoas” escrito por Inayé Gabriela
Silva Melo, sendo este uma releitura do poema de Vinicius de Moraes
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“As borboletas”. Buscando uma interagdo com a historia, sera utiliza-
do um jogo pedagogico, desenvolvido pelas autoras através do programa
PowerPoint, que trabalhard a interpretacdao de texto e questdes de cons-
ciéncia fonologica.

As ferramentas, a priori citadas, contribuem para o desenvolvi-
mento social, cognitivo e intelectual dos alunos, partindo do pressuposto
que a contacdao de historia ¢ uma pratica essencial no progresso e na
aprendizagem. Visto que, € na infancia que a crianga desenvolvera e for-
mara sua personalidade e carater, a utilizagdo de jogos pedagogicos é de
suma importancia, uma vez que o auxilia a crianga a desenvolver novas
habilidades, conhecimentos e conceitos.

3. CONTACAO DE HISTORIA

A contagao de historia é uma pratica antiga, que traz grandes be-
neficios para a aprendizagem e interac¢ao social, sendo flexivel e aplicavel
em diversas realidades, inclusive no ensino remoto por meio da tecnolo-
gia. De acordo com Abramovich (2001, p. 17), é através de uma historia
se pode descobrir outros lugares, outros tempos, outros jeitos de agir e
de ser, outra ética, outra Otica. E ficar sabendo e se apropriar de conheci-
mentos de conteados disciplinares como Historia, Geografia, Filosofia,
Politica, Sociologia, sem precisar saber nomear e muito menos caracteri-
zar como aula formal e fragmentada.

Através da contagdo de historia as criangas podem desenvolver o
conhecimento do mundo e de si, apropriagdo cultural, atragdo pela lei-
tura, potencializacao da criatividade, sdao inimeros os beneficios para a
aprendizagem. Para Regatieri (2008), a contagao de histérias tem a fun-
¢do de divertir e entreter, j& Abramovich (2001) afirma que, além dessas
fungdes, é o inicio da aprendizagem para ser um leitor, e um caminho de
descoberta e compreensao do mundo. Bamberger (1995) esclarece o quao
¢ importante despertarmos no aluno a vontade pela leitura, pois o desen-
volvimento do interesse pela leitura é capaz de perdurar a vida inteira. Os
primeiros passos que a crianga dara para construir seu mundo sera atra-
vés da leitura, um mundo que nos fascina, nos permite construir tudo. E
contando “histéria para ela estaremos lhe oferecendo um alimento raro,
pois iremos colaborar para que seu universo se amplie e seja mais rico”
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(BUSATTO, 2003, p. 12).

Para Faria (2010), a literatura infantil € um género literario desti-
nado em especifico, as criangas e conta hoje com diversos recursos, como
diferentes suportes de texto, ilustragdes cada vez mais ricas, grande va-
riedade de histérias e temas, entre outros fatores, que podem auxiliar o
professor na complexa tarefa de formar criangas leitoras. No século XXI
percebe-se o avango da tecnologia que tém alcangado todos os ambitos
da sociedade, principalmente a educagao, diante destas mudancgas as me-
todologias ativas ganham destaque, sendo uma nova maneira de pensar
o0 ensino e aprendizagem.

4. METODOLOGIAS ATIVAS

Sob a otica de Costa (2014), é possivel perceber a importante rela-
¢do entre as metodologias ativas e o processo de ensino-aprendizagem,
que devem estar voltados respectivamente para a explicitacao de empo-
deramento do processo de ensino aprendizagem, por parte dos alunos
e aproximagao da vivéncia pratica ja nos primeiros anos de graduacao,
agdes que contribuem para uma formagdo mais interdisciplinar e consis-
tente dos discentes.

Segundo Gomes (2018) as metodologias ativas tém como fungao,
colocar as necessidades dos discentes no centro do processo de aprendi-
zagem e as representacdes por eles delimitadas. Assim, metodologias ati-
vas sao um meio de proporcionar aos alunos experiéncias participativas,
para que os mesmos consigam guiar o seu desenvolvimento educacional,
para que haja envolvimento de maneira ativa, superando a ideia de aulas
expositivas e com pouca interagao.

Prensky (2010) afirma que hoje a tecnologia digital tem sido parte
integrante da vida das criancas desde o seu nascimento. Essa geracao
ele chama de “nativos digitais”, enquanto que os pais e professores sao
por ele denominados “imigrantes digitais”, pois nasceram em uma €poca
bem mais analdgica e ao longo de suas vidas necessitam se adaptar as
inovagdes tecnologicas.

A gamificacdo ¢ um exemplo de metodologia ativa, utilizada para
gerar maior engajamento, motivar a agao, promover a aprendizagem ou
resolver problemas de modo criativo. Brougeére (2002, apud BUENO,
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2010) realca que “o jogo ndo € naturalmente educativo, mas se torna
educativo pelo processo metodoldgico adotado, ou seja, por meio de jo-
gos e brincadeiras que o professor pode desenvolver metodologias que
contribuam com o desenvolvimento” (p. 09).

Para Moyles (2002) o ato de brincar permite que se percebam as
criangas em suas necessidades tornando “[...] professores capazes de
compreender onde as criangas ‘estdo’ em sua aprendizagem e desenvolvi-
mento geral, o que da aos educadores o ponto de partida para promover
novas aprendizagens nos dominios cognitivo e afetivo” (p. 13). Segundo
Kishimoto (2002), o jogo ndo pode ser visto, apenas, como divertimento
ou brincadeira para desgastar energia, pois ele favorece o desenvolvimen-
to fisico, cognitivo, afetivo, social e moral.

Os estudos de Chou (2014) detalham “Gamification” eficaz como
uma combinac¢ao de design de jogo, dindmicas de jogo, economia com-
portamental, psicologia motivacional. Segundo a Escola Brasileira de
Games (2018) jogadores de videogames, possuem a capacidade de pro-
cessar diversos estimulos simultaneamente e separar o que € relevante do
que nao ¢ isto faz com que sejam capazes de ignorar com mais facilidade
estes estimulos distratores.

Vygotsky (1979, p. 45) afirma que a crianga aprende muito brin-
cando, visto que este ato desenvolve a sua capacidade cognitiva, emocio-
nal, social e psicoldgica, enquanto aparentemente ela o realiza para se
distrair e gastar a sua energia.

5. HABILIDADES SOCIOEMOCIONAIS

A todo tempo novas habilidades devem ser desenvolvidas, reflexo
de uma sociedade que se modifica. De acordo com Del Prette e Del Prette
(2013) as habilidades sociais sao classes de comportamentos pertencentes
ao repertério do individuo, que contribuem para a competéncia social, e
consequentemente para uma adequada interagdao deste com a sociedade.

O comportamento das criangas ¢ diverso, tornando dificil a com-
preensdo de pais e professores. As criangas sdo testadas a todo tempo,
situagOes complexas giram em seu cérebro em segundos, cobrangas de
serem o que eles ainda ndo aprenderam, ou rompimento do tempo de
maturagao.
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A exposi¢do da crianga ao ambiente escolar desde a Educacgdo
Infantil tende a colaborar para o desenvolvimento de algumas classes
de habilidades sociais, bem como para o desempenho académico, uma
vez que submete a crianga a situagdes de enfrentamento (PEREIRA;
MARTURANO; GARDINAL-PIZATO; FONTAINE, 2011).

E importante o desenvolvimento elaborado de habilidades sociais,
para enfrentar os desafios, pois a caréncia de habilidades sociais, podem
gerar problemas psicoldgicos. Desenvolver estas habilidades nas criangas
¢ essencial, para promover qualidade de vida e prevenc¢ao de problemas
na infancia e adolescéncia. Os desenvolvimentos das habilidades socioe-
mocionais podem estar relacionados em praticas pedagogicas do cotidia-
no, através de atividades ludicas e interativas.

A empatia ¢ uma habilidade social que busca compreender emo-
¢oes e sentimentos de outro individuo ao se esforgar para experimentar a
situag¢do de forma objetiva e racional. Para Del Prette e Del Prette (2001,
p- 86) a habilidade empatica pode ser definida, mais especificamente,
como a capacidade de compreender e sentir o que alguém pensa e sente
em uma situag¢do de demanda afetiva, comunicando-lhe adequadamente
tal compreensdo e sentimento.

Os autores Duan e Hill (1996) definem a empatia como a consti-
tuicdo de um traco de personalidade ou habilidade geral para conhecer
os estados mentais de outras pessoas e para sentir as emog¢des dos outros.
Ainda salientam que alguns individuos podem ser mais empaticos do que
outros, seja por sua natureza ou pelo seu desenvolvimento social.

6. PROCESSOS DE ALFABETIZACAO NA EDUCACAO
INFANTIL

A infiancia é o momento em que o desenvolvimento cognitivo,
intelectual e psicomotor é aprimorado, periodo no qual o processo de
alfabetizacao ¢ iniciado. A alfabetizagdo ndo come¢a quando a crianga
entra na escola, contudo, ¢ iniciado quando a mesma compreende a fala
daqueles que vivem com ela, reconhece letras e palavras no seu cotidia-
no, quando pega no lapis para desenhar pequenos tragos na tentativa de
escrever palavras.
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O processo de alfabetiza¢ao no contexto escolar comega de forma
explicita e sistematizada, visto que, o sistema alfabético ¢ apresentado,
além de relacionar praticas de leitura e escrita com o cotidiano da crian-
¢a, preparando as mesmas para o processo de decodificagcdo e codifica-
¢do da lingua brasileira. Através das praticas pedagogicas na educagdo
infantil, a crianga vai conhecendo os significados da lingua e a conscién-
cia fonoldgica € a habilidade de manipular os sons da nossa lingua, pre-
parando os mesmos para o processo de alfabetizagao.

De acordo com Piccoli e Camini (2012, p. 103), a consciéncia fo-
nologica pode ser agrupada como um conjunto de habilidades que per-
mite a crianga compreender e manipular unidades sonoras da lingua,
conseguindo segmentar unidades maiores em menores. Tais capacidades
sao fundamentais na alfabetizacao, tendo em vista que a consciéncia fo-
noldgica depende da série de processos fundamentais para a aprendiza-
gem da leitura e da escrita. E ainda, as habilidades podem ser agrupadas
em trés niveis: consciéncia silabica, consciéncia de rimas e aliteracdes e
consciéncia fonémica.

Segundo Brito (2003, p.35) O envolvimento da crianga com o
Universo sonoro comec¢a ainda antes do nascimento, pois na fase in-
trauterina os bebés ja convivem com um ambiente de sons provocados
pelo corpo da mae, como o sangue que flui nas veias, a respiragdo e a
movimentacdo dos intestinos. A voz materna também constitui material
sonoro especial e referéncia afetiva para eles. A capacidade de refletir
sobre os sons da fala e identificar seus correspondentes graficos sdo ex-
tremamente necessarios no periodo inicial do desenvolvimento da leitura
e da escrita, ou seja, a consciéncia fonoldgica pode ser encarada como
um facilitador para a aquisi¢ao da escrita e precisa ser contemplada em
diferentes atividades.

Os procedimentos fundamentais para alfabetizacdo passam pelas
facetas da consciéncia fonémica, fluéncia em leitura, vocabulario e com-
preensao. Através de procedimentos de alfabetizagdo, busca-se a inser¢ao
do contexto social e regional nas praticas pedagogicas, tendo em vista o
letramento e a aprendizagem significativa.

“A alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio
de praticas sociais de leitura e de escrita, isto €, através de
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atividades de letramento, e este por sua vez, s6 se pode desen-
volver no contexto da e por meio da aprendizagem das relagdes
fonema-grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacido”
(SOARES, 2004).

A teoria da aprendizagem significativa € um mecanismo para pen-
sar em praticas pedagogicas diversificadas, valorizando o conhecimento
prévio da crianga. Ausubel define a aprendizagem significativa da seguin-
te forma.

“Q conhecimento ¢ significativo por defini¢cdo. E o produto sig-
nificativo de um processo psicologico cognitivo (“saber”) que
envolve a interagdo entre ideias “logicamente” (culturalmente)
significativas, ideias anteriores (“ancoradas”) relevantes da es-
trutura cognitiva particular do aprendiz (ou estrutura dos co-
nhecimentos deste) e 0 “mecanismo” mental do mesmo para
aprender de forma significativa ou para adquirir e reter conhe-
cimentos. (AUSUBEL, 2002, p.3)

Deste modo, podemos inferir que a aquisi¢do do conhecimento
perpassa pelo desenvolvimento cognitivo e cultural, visto que, o indivi-
duo busca nos seus esquemas cognitivos significados para relacionar a
aprendizagem intelectual com suas vivéncias culturais.

7. PRATICAS PEDAGOGICAS NO ENSINO REMOTO

O projeto pedagbgico elaborado durante as atividades do Pibid,
envolve a contagdo de histéria nos tempos remotos através das meto-
dologias ativas aqui relatadas e estd sendo desenvolvido pelas autoras.
Portando como objetivo principal deste artigo, ¢ compartilhar as praticas
organizadas durante o ensino remoto, que busca evidenciar o desenvolvi-
mento da consciéncia fonoldgica e habilidades socioemocionais através
da contacdo de historia, usando como maior ferramenta as metodolo-
gias ativas, as quais sdo alicerce para uma aprendizagem significativa,
usufruindo do letramento evidente no conhecimento sociocultural da
crianga.

As atividades sao adaptadas para o ensino remoto emergencial,
todo o material elaborado pode ser encaminhado via Whatsapp, e-mail
e plataformas digitais. Para iniciar as projeto, a primeira atividade sera
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a apresentag¢do de um video, com o intuito de sensibilizacdo sobre o
tema empatia, referente aos personagens principais da histéria “Tirrim e
Cocoricé’, de modo a provocar a reflexdao, debate, bem como uma breve
explanagdo sobre o termo empatia.

No mesmo video, apés 0 momento de entrosamento, a contagao
de histdria é exibida. Para um melhor didlogo e explicagdo da dindmica é
encaminhado uma gravac¢ao de outro video, ressaltando os proximos pas-
sos que os alunos dardo, consistindo numa maior motivagdo para realizar
as atividades pedidas e eventualmente o retorno das mesmas. Cabe lem-
brar que os videos sdo de curta duracao e editados de forma a se tornar
atrativo para o publico alvo.

Para a fase de construcdo de conhecimento do aluno da educacédo
infantil, o jogo educativo “As aventuras de Tirrim e Cocoric6d” criado e
desenvolvido pelas autoras do projeto, no programa PowerPoint, sera en-
caminhado via Whatsapp. O game consiste em um jogo de trilha em que
a crianga deve vencer e avangar a cada nivel para chegar ao final, sendo
dinamico e envolve os 2 personagens da historia: o galo e o despertador.
Os personagens, no game, vivem uma aventura, que ao final os leva a
manha de sol e podem despertar juntos, mas isso s6 é possivel com a
ajuda da crianga.

Ao utilizar jogos no processo ensino aprendizagem, conseguisse a
dinamizagdao do conhecimento, pois os desafios despertam reagdes e com
isso os alunos tendem a atingir os objetivos propostos. Booler e Kapp
(2018, p.14) evidenciam que jogo é uma atividade que possui: um objeti-
vo; um desafio; regras que definem como o objetivo devera ser alcangado;
interatividade, seja com outros jogadores ou com o proprio ambiente do
jogo (ou com ambos); e mecanismos de feedback, que oferecam pistas
claras sobre quao bem (ou mal) o jogador estd se saindo. O jogo elabora-
do e disponibilizado para as criangas possui 8 fases, que ofertaram ques-
tOes interpretativas do livro, questdes empaticas e questdes fonolodgicas.

Consecutivamente, atividade sera dedicada a habilidade socioe-
mocional, quando for recitado o poema “As pessoas”, através de video.
A comunicagio referente a empatia com o auxilio dos videos ¢ de suma
importancia, em razdo do distanciamento social e é uma 6tima forma
de se fazer presente no processo de ensino aprendizagem do aluno, e
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também aplicar o tema empatia as criangas é primordial devido que ¢
nessa fase que os valores estdao se formando.

Para Ramos (1991), a personalidade que esta se formando ser ex-
posta a desafios que precisam ser vencidos com saldo positivo, é funda-
mental para que a ela se forme efetivamente, trazendo uma produtivida-
de util para o proprio individuo e para a sociedade na qual esta inserido.
Essa primeira etapa tem como objetivo de aprendizagem e desenvolvi-
mento a demonstragdo de empatia pelos outros, a percep¢ao de que as
pessoas tém diferentes sentimentos, necessidades e maneiras de agir e
pensar (BNCC, 2017). Os alunos podem desenhar a si préprios e enviar
posteriormente, para montagem de um mural interativo com os desenhos.

Na proxima etapa, ¢ compartilhado com os alunos, um link que
os encaminhara ao site Kahoot (https://kahoot.com/). Sustentado pelo
conceito de Dellos (2015) e Costa et al (2009) o kahoot é uma plataforma
de aprendizado baseada em jogos de diferentes modalidades, incluido
um quiz game disponivel no site, no qual podem ser adicionadas
perguntas pelo professor e, essas sdo convertidas em um jogo com pon-
tuagdo, interagao e ranqueamento. O objetivo do projeto com o kahoot é
fomentar a ludicidade tecnologica e analisar através do resultado do quiz
a satisfacdo dos alunos, referente as praticas utilizadas.

Dispondo do conhecimento a realidade vivenciada da acessibilida-
de a internet pelos alunos da escola Visconde de Carandai e pensando em
abranger todos os alunos que ndo tem acesso até ao aplicativo Whatsapp,
todo o material sera disponibilizado de forma impressa: o livro, o poema,
e o caderno de atividade desenvolvido pelas Pibidianas,

Ponderando sobre o aprendizado dos alunos e na busca de saber
o andamento do projeto, ao final sera solicitado aos alunos um desenho,
que envolva dois personagens e que expresse uma agdo de empatia e co-
laboragao, além do envio de dudios explicando o desenho, pois a par-
tir da fala, poderemos analisar se conseguiram compreender o conceito
empatia.

8. CONSIDERACOES FINAIS

Diante deste estudo apresentado, considera-se que o cenario edu-
cacional se modificou diante da pandemia do covid-19, dando énfase ao
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ensino remoto emergencial. As praticas pedagogicas foram reinventadas
e adaptadas, com o amparo das novas tecnologias foi possivel criar uma
ponte entre aluno, professor e ensino.

Compreender que a contagao de histéria é uma pratica pedagogica
significativa, que o docente pode utilizar para levantar questdes temati-
cas, em inameros contextos, auxiliando assim o desenvolvimento social,
cultural e cognitivo dos alunos, ¢ de suma importancia. Atrelando-se essa
estratégia a condicdo do ensino remoto, é perceptivel a notoriedade do
uso de videos, criando uma relagdo professor-aluno ainda que virtual-
mente, bem como a utilizagdo de jogo digital compreendendo aspectos
interpretativos, socioemocionais e de consciéncia fonoldgica, construin-
do o conhecimento do aluno de modo divertido e com metas a serem
alcancadas.

Observa-se antes e ao longo do trabalho o quanto a demanda e a
necessidade de metodologias ativas e brincadeiras, inseridas no processo
de aprendizagem a distancia, se tornam maiores e essenciais na atualida-
de do periodo pandémico e que continuara sendo no periodo pos-pandé-
mico. Uma vez que a distancia fisica reduz a visao do concreto, metodo-
logias adaptadas a essa nova rotina, acompanhada de atividades ludicas,
tornam o aprendizado fluente, atrativo e dinamico, contribuindo para
que as barreiras da distancia sejam rompidas e que diversas habilidades
continuem sendo desenvolvidas nesse processo.

Sendo assim, este estudo permite concluir que é possivel uma efi-
ciéncia no processo de ensino aprendizagem, mesmo no ensino remoto,
utilizando-se de metodologias ativas e explorando os recursos tecnologi-
cos que melhoram o engajamento dos alunos e promovam aprendizagens
mais significativas para a atual realidade. Contudo, considerando as difi-
culdades e desafios recorrentes do aceleramento de diversos processos na
qual for¢ou a sociedade a se inserir de vez na era digital, a importancia
do presente estudo consiste em possibilitar a exploragio e explanagao de
pratica pedagogica diferenciada, abrindo caminhos para futuros projetos
e permitindo mostrar a utilizacao e aplicagdo tecnologias, que antes do
momento pandémico, ndo eram aplicadas no contexto educacional.
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MEDIACAO, COMPETENCIAS E O LUGAR
DA APRENDIZAGEM NA
EDUCACAO A DISTANCIA

Cintia Regina Bonalume!

“A verdadeira medida de um homem

ndo se vé na forma como se comporta

em momentos de conforto e conveniéncia,
mas em como se mantém em tempos

de controvérsia e desafio”.

Martin Luther King

1 Um breve historico...

Educagao a Distancia é um tema cada vez mais recorrente no con-
texto atual, fortemente marcado por inovagdes tecnoldgicas e constantes
mudangas na sociedade como um todo. Rever conceitos, paradigmas e
nos reinventar ja faz parte de nossa rotina, agdes as quais somos desafia-
dos constantemente.

Originada em Boston (EUA) em 1728, a historia da Educagdo a
Distancia teve seu inicio com um curso de Taquigrafia por correspon-
déncia. No Brasil, despontou em 1904, com a oferta de um curso de
Datilografia, também por correspondéncia, em um anuncio no Jornal
do Brasil.

De 14 para c4, acompanhou a evolu¢do das Tecnologias de
Informagdao e Comunicagao (TICs), que ampliaram significativamente
0 acesso a educagdo. Desde os cursos por correspondéncia, expandindo

1 Pedagoga, Psicopedagoga Clinica, Institucional e Empresarial, Especialista em
Docéncia na EaD. Experiéncia em Docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fun-
damental, Coordenagdo Pedagbgica, Orientagdo Educacional e Psicopedagogia
Clinica. Atualmente, atuando como Teacher Recruitment and Training na Byju’s
FutureSchool do Brasil. E-mail: cintiabonalume@gmail.com.
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para o radio e televisdao, ampliando com a web, facilitada pelos recur-
sos do computador e, por fim, os Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(AVAs), de fato nao € algo novo, mas uma modalidade que se renova com
o0 advento de novas ferramentas tecnologicas e possibilidades, ampliando
as fronteiras e tornando cada vez mais possivel o acesso a um nimero
cada vez maior de pessoas.

Superando paradigmas da relagcdo ensino-aprendizagem como a
necessidade da presencialidade fisica e da figura do professor, a educagao
a distancia demonstrou a possibilidade de um fazer educativo sob outra
perspectiva. Muito além de facilitar o acesso a educag¢ao no que se refe-
re aos aspectos geografico e financeiro (especialmente na educagdao de
adultos onde é mais comum), a EaD possibilita o desenvolvimento de
inumeras competéncias, de novas formas de se relacionar com o outro e
com o conhecimento, constituindo um perfil profissional com caracteris-
ticas bem especificas.

No atual contexto de isolamento social e necessidade de adapta-
¢do e reinvengdo, buscando acompanhar a volatilidade da sociedade da
informagao e estar, a0 menos um pouco, mais preparado para esse futuro
(ja presente!) a EaD torna-se uma alternativa muito utilizada e valoriza-
da, sobre a qual vale a pena discorrer.

2 O lugar da aprendizagem

O processo de ensino-aprendizagem nao se restringe a interven-
¢Oes pedagbgicas exclusivamente realizadas no espago escolar. A educa-
¢do compreendida como pratica social se estende para todo e qualquer
espaco aonde o processo educativo intencional venha a ocorrer, favoreci-
do pelas tecnologias enquanto facilitadoras e enriquecedoras do proces-
so, em qualquer tempo. Aprendemos em qualquer tempo e em qualquer
lugar, dado que o desejo de conhecer nao se esgota. Nas belissimas pala-
vras de Schlochauer (2021):

Ha mais de 300 mil anos, o Homo Erectus descobriu que, ao
friccionar uma pedra contra outra, as faiscas produzidas gera-
riam fogo. O homem aprendeu, entdo, a dominar esse novo
tipo de energia, e passou a cozinhar. Aprendemos a domes-
ticar animais, logo, melhoramos nossa dieta, ingerindo mais
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proteina. Aprendemos a contar historias nas aldeias, dessa for-
ma, nos tornamos educadores. Assim surgiu a metodologia, a
tecnologia e a vontade do ser humano de aprender e ndo parar
jamais. Somos individuos insaciaveis por conhecimento e tudo
indica que essa jornada nao se esgotara.

Nada mais l6gico do que pensarmos a aprendizagem como um
processo continuo que transcende o tempo e o espago escolar, nos atra-
vessando e construindo por toda a vida. Alguns questionamentos con-
tribuem para a reflexdo nesse sentido: aprendemos somente na escola?
No tempo e espago da escola, na infincia e adolescéncia? Sim... Nao...
Talvez...

A pandemia do Covid-19 veio nos ensinar que precisamos estar
preparados para as constantes e recorrentes mudancas: flexibilidade, ca-
pacidade de adaptacao, abertura ao novo, autoconhecimento, empatia,
cooperagdo, ousadia, e tantas outras, com destaque a que pode ser consi-
derada uma das fundamentais, a capacidade de estar sempre aprendendo,
a chamada aprendizagem ao longo da vida, também conhecida como
LLL — Lifelong Learning.

Assim, vemos a educagdo sob a perspectiva de proporcionar ao ser
humano uma formagao integral, para a vida, nao limitada ao trabalho,
uma formagao que o estimule a ter um propésito de vida, um planeja-
mento profissional, social, familiar, pessoal, onde seu protagonismo ¢
a chave para o sucesso em uma nova estrutura a se firmar na sociedade
como tao acertadamente nos elucida Sacristan (2015, p.18):

A existéncia de novas tecnologias que colocam a nosso alcan-
ce um mundo quase infinito de informagdo vem romper, em
relagdo ao futuro, os parametros que estiveram configurando a
educacao escolarizada:

- Os espacos escolares como lugares especificos, especializados
até agora na transmissao do conhecimento, perdem vigéncia
(e

- O tempo escolar como unico tempo de formagdo vai sendo
substituido pela ideia de que todo o tempo, e ao longo de toda
avida, é hora de aprender (Lifelong Learning).

- Os professores nao sdo os mediadores dominantes do saber
que eram (...).

- Dessas novas circunstancias surge a necessidade de escolher
opg¢des sobre uma nova e indispensavel formagao docente.

246



REFLEXOES, DESAFIOS E POSSIBILIDADES NA EDUCACAQ
CONTEMPORANEA

- Uma disponibilidade imensa de informag¢do nos leva a refletir
acerca do papel dos textos atuais que estdo construidos sobre
um sentido controlado e restrito do conhecimento.
- Sera preciso revisar o conteido do direito a educagio, que no
futuro sera também direito ao acesso a informacao.

Segundo estudo da OCDE - Organizagdao para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econdmico?, no atual cenario de mudanga alguns pon-
tos podem exercer influéncia sobre a Educac¢ao: “o inicio de um novo
estagio na globalizacao; questdes de ordem publica, como a emergéncia
das discussdes envolvendo democracia e cidadania; seguranca; longevi-
dade e as mudangas culturais” (Redagao Ensino Superior, 2019), eviden-
ciando uma importante necessidade. O mundo precisa de pessoas que
saibam trabalhar em equipe, com espirito empreendedor e que tenham
a capacidade de resolver problemas, além de lidar com as diferencas, de
forma harmonica e respeitosa, nao pactuando com discriminagdes de
qualquer ordem.

Seguindo essa tendéncia, o profissional do futuro, segundo diver-
sos especialistas que estudam o assunto, precisa ter um perfil que se pode-
ria definir como um “constante aprendente”, ou seja, alguém preparado
para aprender a aprender sempre. Nas sabias palavras de Alvin Toffler:
“O analfabeto do século XXI ndo é aquele que nao sabe ler e escrever,
mas sim, aquele que ndo possui a capacidade de aprender, desaprender e
reaprender”. Rompe-se aqui um paradigma da aprendizagem baseado na
escolarizagdo que limita a aprendizagem ao espago escolar.

Vivemos um tempo de mudangas de paradigmas. A educagdo que
tinha como foco a memorizagdo e reproducao de conhecimentos, em
uma sociedade de produgdo em massa, hoje busca proporcionar o de-
senvolvimento de habilidades e competéncias, através da interagdo, pro-
movendo o protagonismo dos estudantes que refletem sobre problemas e
desafios cotidianos, buscando solugdes praticas e autorais.

Jacques Delors (1996), politico francés, autor e organizador do
relatorio para UNESCO da Comissdo Internacional sobre a Educagao
para o século XXI, elucida os Quatro Pilares da Educac¢ao, as quatro
aprendizagens a serem construidas neste século: aprender a conhecer,

2 Organizagdo econdmica intergovernamental com 38 paises membros, fundada
em 1961 para estimular o progresso econdmico e o comércio mundial.
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aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.

Essas aprendizagens interligadas compdem um todo que possibili-
ta aos educandos o desenvolvimento de suas competéncias, envolvendo
o raciocinio 16gico, a compreensdo, a dedu¢do, a memoria (aprender a
conhecer); a formagao e a capacidade de utilizar seus conhecimentos teo-
ricos, interpretando, analisando, (re)fazendo (aprender a fazer); valores
e atitudes, no maior dos desafios que é a convivéncia (aprender a convi-
ver); desenvolvimento integral do individuo: autonomia, pro atividade,
relagdes interpessoais, espirito de iniciativa, entre outros (aprender a ser).

Todas essas aprendizagens, intrinsecamente interligadas e conecta-
das entre si, sdo pressupostos fundamentais para o processo educativo em
meios formais e ndao formais de ensino, conforme elucida Libaneo (2010)
ao afirmar que as agdes pedagogicas, atualmente, estdo ndo somente na
escola, mas em espagos e meios diversificados: midia, trabalho e casa.

Sendo assim, esta colocado o grande desafio da educagdo: desen-
volver o ser humano integralmente, com competéncias e habilidades que,
atreladas ao conhecimento construido, lhe possibilitem realizar seu pro-
jeto de vida com autonomia, proatividade, criticidade, de forma asserti-
va e competente. Perrenoud e colaboradores (2001, 2002 apud BEHAR,
2013), contribuem nesse sentido afirmando que o desenvolvimento das
competéncias esta atrelado nao sé aos saberes do individuo, mas a sua
capacidade de mobilizé-los e utiliza-los em situagdes praticas.

3 Tutor: o personagem da mediacao

Para muitos estudantes a distancia fisica acaba se tornando um
desafio que possibilita um crescimento muito significativo em termos de
postura profissional, de relacionamento interpessoal e mesmo de expe-
riéncia de vida. Por isso a necessidade de assumir a EaD com responsa-
bilidade, comprometimento e disciplina, para que se possa usufruir ao
méximo desse processo de desenvolvimento.

Uma formacao a distancia ndao implica, necessariamente, ao estu-
dante estar sozinho, muito pelo contrario, tem além do acompanhamen-
to do professor, o tutor da EaD que caminha lado a lado com o estudan-
te, sendo seu suporte constante. Enquanto mediador pedagdgico tem a
missao de incentivar e motivar o aluno de forma acolhedora, exercitando
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a empatia e auxiliando na superagdo das dificuldades, através dos fee-
dbacks, discussOes e intervencOes, buscando construir coletivamente as
condigdes necessarias para a aprendizagem.

O mediador ¢ a fonte de didlogo que demostra ao mediado
suas realizacOes, tudo o que produziu para obter os resultados
alcancados;

O sentimento de competéncia ¢ descoberto e reforcado quan-
do o aluno consegue acessar as informagdes, compartilhar os
conhecimentos etc, de forma satisfatoria (GONCALVES &
RICHARTZ, 2018).

Portanto, também o modelo tradicional de mediagcdo pedagd-
gica precisa ser superado, ampliando horizontes para novas formas de
compreensdo e atuagao na formagao do profissional que o futuro exige.
Trilhar caminhos coletivos de busca e investigagdo para a produg¢do do
conhecimento, conforme sugerem MORAN, BASETTO e BEHRENS
(2015), construindo o conhecimento de modo colaborativo, aprendendo
a aprender.

Gongalves & Richartz (2018), fazendo referéncia a Feuerstein?,
afirmam nesse mesmo sentido:

Para ele, mediar é ficar “entre”. Mediar lembra ficar no “meio”.
Porém, ao mesmo tempo, aquilo que esta entre, que se coloca
no meio, mantém certa distancia do seu redor. Sendo assim, o
conceito de mediagdo possui a0 mesmo tempo o significado de
se colocar no meio e de se manter distante. A ideia da distancia
¢ necessaria porque o mediador ndo ¢ um mimico, ndo é uma
coOpia, ndo ¢ um dublé, mas um “outro” que se insere em uma
relagao dada (p. 205).

Feuerstein parte do principio de que os processos de ensino-apren-
dizagem se ddo através da relagio humana, sempre baseada na media-
¢do interpessoal que possibilita essa constru¢do. Ainda segundo o autor,
o desenvolvimento humano decorre de experiéncias de aprendizagem
mediada (EAM), sejam elas naturais e espontdneas ou intencionalmente
produzidas por um mediador capacitado, nesse caso, o tutor. Desde o

3 Reuven Feuerstein (1921-2014) foi um psicologo romeno, criador da Experién-
cia de Aprendizagem Mediada (EAM), que estudou com profundidade a teoria
sociointeracionista de Vygotsky. Informacdo retirada de Gongalves & Richartz
(2018).
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nascimento as experiéncias mediadas fazem parte do processo de desen-
volvimento, enquanto “a¢des interpostas entre o sujeito e os objetos que
estimulam sua curiosidade e seu pensamento” (Gongalves & Richartz,
2018, p. 205).

O novo paradigma de sociedade anseia por um profissional critico,
criativo, inovador, dindmico, que saiba trabalhar em equipe, que compar-
tilhe a informacao e conhega seu potencial cognitivo, desenvolvendo, as-
sim, habilidades afetivas e sociais. Nao basta ter informacao, é necessario
e urgente que se saiba interpreta-la, utiliza-la adequadamente e compar-
tilha-la de maneira efetiva.

Os recursos tecnologicos sao importantes ferramentas nesse pro-
cesso, permitindo a comunicag¢ao e proporcionando ao estudante a cons-
trucdo de sua autogestao no percurso de aprendizagem, como sujeito
ativo e responsavel. Havendo objetivos claros, bem definidos e recursos
adequados, o tempo e o espago podem ser ressignificados em beneficio
da interagdo e da comunicacao, estabelecendo uma comunicag¢ao dial6-
gica e eficiente. Na era da informacao e comunica¢ao o grande desafio
colocado ¢ transformar a gama de informagdes, links, hiperlinks e apli-
cativos disponiveis na atualidade, em conhecimento pratico com comu-
nicagao assertiva.

4 Mais do que facilidade, competéncia!

Na Educacgao a Distancia duas importantes ciéncias agregam va-
lor, cada uma trazendo sua contribuicdo: Heutagogia (heuta = auto + ago-
gus = guiar) e Andragogia. A primeira apresenta o sujeito como principal
responsavel por sua aprendizagem, cuja base esta alinhada ao apoio das
Tecnologias Digitais de Informac¢ao e Comunicac¢ao (TDICs); a segunda
orienta o processo de aprendizagem na educagdo de adultos. Logo, temos
um processo focado no protagonismo do aluno que conta com 0 apoio
das tecnologias, dirigido e orientado para a autonomia na aprendizagem.

Assim, superamos o paradigma da transmissao do conhecimento,
onde o educador “transmite seus saberes” aos educandos, constituindo
um novo processo de compartilhamento e construgdo de novos sabe-
res onde a interacdo (inter - agdo = a¢do entre) educador e educando ¢é
fundamental. Educar é construir junto, criar com o outro. Nas palavras
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de Madruga (2018), “uma das virtudes de um grande educador é desper-
tar no aluno a semente que ele ja possui, ajudando-o a frutifica-la com o
passar do tempo. O nome dessa semente ¢ Competéncia”.

Normalmente definida como a combinacao de Conhecimentos,
Habilidades e Atitudes - CHA, a competéncia vem sendo amplamente
estudada, inclusive na Educag¢do Corporativa ja recebeu o acréscimo da
letra R, representativa de Resultados — CHAR. Madruga (2018) eluci-
da que “a aquisicao de competéncias por qualquer pessoa ¢ algo nobre,
contudo tera mais valor se acrescentarmos a palavra RESULTADOS
no tradicional CHA, transformando-o no CHAR moderno”, ou seja, ¢
preciso que os conhecimentos, habilidades e atitudes venham acompa-
nhados de resultados efetivos para que se considere, de fato, como uma
competéncia.

Segundo Behar (2013), habilidade consiste na aplicagdo, em si-
tuagdes conhecidas e rotineiras, de esquemas ja construidos pelo sujei-
to”; ao passo que a atitude faz referéncia as agdes, comportamentos e
posturas que constituem a aplicagdo das habilidades e conhecimentos.
Competéncia vai além, pois envolve a capacidade de reflexdo e ar-
ticulacdo dos conhecimentos, habilidades e atitudes, que requer
serem acionados para responder a uma situagdo nova, mobilizada pela
criatividade e afetividade.

De acordo com Perrenoud e colaboradores (2001, 2002 apud
BEHAR, 2013), o desenvolvimento das competéncias esta atrelado nao
s0 aos saberes do individuo, mas a sua capacidade de mobiliza-los e uti-
lizd-los em situagOes praticas, capacidades amplamente desenvolvidas
pelos estudantes na educacao a distdncia. Instrumentos essenciais a boa
formacgao do estudante e constituintes de um diferencial importante no
mercado de trabalho, na medida em que vém a atender as demandas
que se fazem cada vez mais presentes: autonomia, reflexao, organizacgao,
comunicag¢do, motiva¢ao, administragdo do tempo, trabalho em equi-
pe, autogestao, flexibilidade, fluéncia digital, presencialidade virtual e
autoavaliacao.

A partir do desenvolvimento dessas competéncias temos uma
base solida para construir as possibilidades de sucesso, tanto profissional
quanto pessoal, na medida em que vém a agregar valor, transformando
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a postura do educando e sua forma de vislumbrar o processo de ensino-
-aprendizagem, ao mesmo tempo em que possibilita, o desenvolvimento
de disciplina, foco e rotina de estudos. O estudante da EaD precisa se
autogerir, se organizar perante as diversas atividades que tem a desem-
penhar, estando atento aos prazos, datas de webaula e plantdo, para tirar
as davidas.

5 Finalizando, sem encerrat...

Em sincronia com a formagao profissional, se efetiva a constitui¢ao
de uma identidade profissional focada na responsabilidade e dedicacgao.
Obviamente nao se exclui essa abordagem de crescimento e evolugao em
formagdes presenciais, porém para muitos educandos estudar a distancia
acaba se tornando um desafio que possibilita um crescimento nunca
antes experimentado em termos de postura profissional, relacionamento
interpessoal e mesmo de experiéncia de vida.

Por tudo isso, mais do que uma facilidade, EaD ¢ competéncia.
Competéncia de se apropriar de sua responsabilidade e, com compro-
metimento e disciplina, buscar em si mesmo a proatividade necessaria
para crescer. Nesse contexto, o estudante nao esta sozinho. Retomando
Feuerstein e sua Experiéncia de Aprendizagem Mediada, mediar é “ficar
entre”, “estar no meio”, em outras palavras, ¢ necessario haver alguém
entre o educando e o conhecimento “fazendo a ponte”, construindo sig-
nificagdao, amparando: o tutor.

Enquanto mediador pedagdgico, o tutor tem a missao de construir
coletivamente as condigOes necessarias para a aprendizagem, criando as
contingéncias para o alcance dos objetivos e fomentando o estudo inde-
pendente. Cabe-lhe incentivar e motivar o aluno de forma harmoniosa e
acolhedora, exercitando a empatia e auxiliando na superacao das dificul-
dades, através dos feedbacks, discussoes e intervengdes, compreendendo
que aprender é também desaprender, questionando antigas certezas e
permitindo novas possibilidades.
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“APROVEITA A OPORTUNIDADE DE
TREINARES COM UM DEUS!"”:
SLOTERDIJK E O EXERCiCIO [UBUNG]

Geraldo Barbosa Neto?
Braulio Marques Rodrigues?

Introducao

O exercicio [Ubung] é “[...] a operagio pela qual a qualificacdo do
agente ¢ estabilizada ou melhorada até a execucao seguinte da mesma
operagao, seja ela declarada ou nao como exercicio” (SLOTERDIJK,
2017, p. 16). A proposi¢do de uma operagao sobre si mesmo (Selbst) que
resulta em automelhora para repetir a mesma operagdo, conquistando,
destarte, um desempenho mais satisfatério do que anteriormente, o que
implica em numerosas repeti¢oes.

Mencionar um condicionamento levado a cabo mediante repeti-
¢Oes exercitadas toca a sensibilidade do campo educacional contempora-
neo. Séries de repeti¢des parecem estar entre 0s principais impulsos das
criticas e das resisténcias dos guardides da formagio pedagogica. E como
se nao fosse possivel distinguir naturezas diferentes de exercicios e, por
conseguinte, qualquer exercicio mere¢ca de antemao uma condenacao.
Também é como se uma for¢a pedagdgica moral s6 pudesse elencar os
exercicios entre praticas educativas inexoravelmente malévolas.

Nao obstante, de Pddagogik und Anthropotechnik, de René Klug

1 SLOTERDIIK, 2017, p. 43.
2 Doutor em Histéria pela Pontificia Universidade de Sao Paulo (PUC-SP); E-mail:
gbnetoindependente@hotmail.com.

3 Mestre em Direito pelo Centro Universitario do Para (CESUPA). Doutorando em
Direito pela Universidade Federal do Para (UFPa); E-mail: brauliomr@outlook.
com.
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(2010) a Esperando no se sabe qué, de Jorge Larossa (2019), os exercicios
articulados com o ambito educacional tém ganhado um félego renovado.
Essa articulacdo, contudo, ainda nao foi considerada até suas ultimas
instancias.

Este capitulo, desse modo, pretende se somar aos esfor¢os de reva-
lorizacdo dos debates em torno das articulacdes entre exercicios € 0 com-
plexo campo educativo. Seguem aportes reflexivos acerca dos exercicios
e suas implicagdes pedagogicas e educacionais.

1. Mobilizar o eros, causar o thymos

Peter Sloterdijk ¢ um filosofo ousado. Nao possui pudor ao se de-
brugar sobre trendtopics nos jogos de linguagem correntes e torna-los con-
ceitos pertinentes para uma avaliagdo teorica. Os efeitos da globalizagdo
sobre a ciéncia, por exemplo, ¢ um tema quente que lhe inspira a pensar
sobre a capacidade humana de mobilizagdo por meio dos processos de
transmissao do saber.

Para o fil6sofo alemao, nativo da pequena cidade de Karlsruhe, a
capacidade humana de mobilizagdo do conhecimento esta diretamente
relacionada com a mobilidade deste saber, e portanto, com uma filosofia
das midias*. Uma midia pode ser identificada tanto em um veiculo de
transporte quanto de comunicagdo. Seja de que modo for, a midia da
perspectiva para uma imagem de mundo.

Com a modernidade, a imagem perde a sua universalidade, ou
como dito por Benjamin (2018), a sua aura. A imagem ganha uma va-
riedade de reprodugdes e estas tornam-se repletas de ruido. Provisérias e
efémeras, as imagens do mundo tornam-se transversais, dotadas de uma
ubiquidade, que se comunicam umas com as outras, mas a0 mesmo tem-
po se contradizem. O mundo se fragmenta com a diversidade de midias
e meios de comunicagao disponiveis; pode-se citar, entre as principais, a
radiofusdo, a telemadtica e a computagdo. Com a acessibilidade as telas,

4 Ex-reitor da Escola Superior de Design de Karlsruhe, Sloterdijk ministrou, entre
outros cursos, a disciplina de Teoria das midias [Medientheorie]. Sobre a tematica
publicou junto a Hans Belting, Horst Bredekamp, Bazon Brock e Friedrich Kittler
a obra “The Digital Wunderkammer” (2011), uma coletdnea com ensaios sobre o
papel da tecnologia e da arte nas redes de discurso [Aufschreibesystheme).
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a dgora da esfera publica ¢ multiplicada em tantas pragas e casas que
possuam um dispositivo de transmissao, o mundo comega a ser fackea-
do, em virtude, sobretudo, de uma procura por diversidade cosmoldgica
(SLOTERDIJK, 2008, pp. 34-35).

Isto é, de antemao, é importante sinalizar como Sloterdijk tem uma
leitura, no que refere a questdo da técnica, com énfase sobre a sua quali-
dade positiva. Seja por meio do conhecimento ou dos seus instrumentos,
a técnica oferece a0 homem meios de acessibilidade e habitacio em um
lugar. E nesse sentido, que ao falar dos usos da técnica pelo homem,
Sloterdijk cunha o termo antropotécnica. Resta esclarecer que o termo
antropotécnica € polifénico e pode remeter tanto a intervengao humana
na natureza por meio do planejamento genético quanto a uma ética de
mudanga no estilo de vida. A antropotécnica, em termos gerais, aponta
para a indissociabilidade entre natureza e cultura no agenciamento de
condigdes favoraveis a existéncia. E por assim dizer, a antropotécnica é
um meio para a criagdo de uma forma de vida capaz de contagio social e
organizagdo da vida em comunidade.

Sloterdijk (2016), a principio, elaborou a sua imunologia sem fazer
referéncia ao termo antropotécnica. No entanto, parece que quando trata
da necessaria climatizacao e design eficiente da esfera, nao esta falando
em nada mais, se ndo, em uma implementa¢ao da antropotécnica.

O que no discurso dos filésofos recentes se denomi-
nou o estar-no-mundo significa, para a existéncia hu-
mana, em primeiro lugar e sobretudo, estar-em-esferas.
Se os homens estdo ai, entdo existem de inicio em espa-
¢os que se abriram para eles porque, ao habita-los, lhes
deram forma, conteudo, extensdo e duragdo relati-
va. Mas como as esferas constituem o produto origi-
nal da coexisténcia humana - algo que nenhuma teo-
ria do trabalho jamais levou em conta - , esses lugares
atmosférico-simbolicos dos homens dependem de sua continua
renovagao; esferas sdo instalagdes climaticas em cuja constru-
¢do e opera¢do nao se colocam, para os que realmente vivem
em comum, a possibilidade de deixar de colaborar. A clima-
tizagao simbdlica do espago comum ¢ a producdo original de
cada sociedade. De fato, os homens fazem seu proprio clima,
mas nao o fazem se valendo de pegas soltas, e sim sob con-
di¢des previamente encontradas, dadas e transmitidas (Ibid.,
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2016, pp. 44-45).

Para seguir com uma comparacao heideggeriana, pode-se enten-
der o estar-em-esfera como estar em um movimento de cuidado. O que
¢ original em Sloterdijk é a articulacdo de comportamentos de respon-
sabilidade e colaboragdo a uma arquitetura simbolica®. A esfera oferece
condigdes de reunido para uma sociedade tanto ndmade, onde o ‘eu nao
¢ relativo a um lugar, quanto desertificada, pois para estar em um lugar
prescinde-se de um eu’ (SLOTERDIJK, 2008, p. 165, traducao nossa).
Estamos em esfera porque, ao nos mobilizarmos, afetamos e somos afe-
tados. A cultura dos influencers pode ser um exemplo atual para mostrar
como, no tempo da massificagao das telas, os padrées de comportamento
social seguem orientagdes estéticas.

A esfera, tal como o sujeito moderno, estd em constante movi-
mento. Se Heidegger (2012) elabarou o ser-ai (Dasein) a partir de um mo-
vimento originario para fora de si mesmo, ou seja, uma ontologia em
direcdo a historicidade, Sloterdijk parte da historicidade e propde uma
antropologia em dire¢ao a pés-historia. Para ndo recair na angustia e no
tédio previstos por Heidegger (2012), Sloterdijk (2008) compde como o
sujeito da modernidade tardia usa do exercicio, em corpo e espirito.

Sera no século XX, quando o individualismo do design junta-
-se ao individualismo romantico: € a partir deste ponto o mo-
mento preciso em que também exigimos os direitos de nossa
propria imagem. O que tudo isso tem a ver com a filosofia da
era moderna? Bem, poderiamos discutir com razdes sélidas
que este desenvolvimento orientado na dire¢do do individua-
lismo é apenas uma consequéncia secundaria da abordagem
filosofica da Modernidade, ou seja, a busca pela fundacdo de
todas as representagdes no exercicio ativo da reflexdo do pro-
prio pensador. Toda aquela multiddo heterogénea que vocé vé
atualmente no cora¢ao das cidades, com seus cortes de cabelo
iroqueses, suas botas de para-quedista e tiger/illy forrado com
pele sintética... tudo isso seria inconcebivel por razdes basicas,
se os filésofos ja ha mais de duzentos anos, nao tivessem sido
imbuidos, de uma maneira cada vez mais profunda, da ideia

5 Diante da agonia de estar, ao mesmo tempo, em todos os lugares e em lugar al-
gum, o sujeito moderno tende a um temperamento que traz consigo agonia (Niet-
zsche) e preocupacdo (Heidegger). Em vista desse fenomeno, Sloterdijk compde a
sua topologia com um carater nomade (Deleuze) e sistematico (Luhmann).
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de que ser e producdo sio uma mesma coisa® (Ibid., pp. 32-33,
tradu¢ao nossa)

Sloterdijk parece extrair do individualismo o carater afirmativo
das formas de vida, mais fundamental do que a razdo ou a critica, é o
orgulho. E o orgulho pessoal que movimenta os temperamentos, 0s sen-
timentos, as perspectivas e as justificativas no interior da vontade. Nesse
sentido, Sloterdijk (1989, p. 85) interpela Heidegger: “[...] como pode a
finitude do ser-ai suportar ser lancado em uma universalidade irreprimi-
vel?”’. Como bom nietzscheano, Sloterdijk parece possuir ressalvas sobre
o universalismo da razao, e assim, parece preferir compreendé-la como
uma localizagdo cosmica que se da nos limites de uma ontologia regio-
nal. Ao lancar as esferas, Sloterdijk (2016) tematiza, em paralelo, como a
plasticidade das relagdes, consigo e com o outro, sao dependentes de um
clima comum. Tal clima, pode-se dizer, ¢ mutuamente produzido neste
lugar de instalagdo dos afetos onde as esferas possuem ressonancia.

Todavia, para compreender as novas formas de vida do
Antropoceno, é preciso introjetar nessa esfera em movimento o conceito
de exercicio [Ubung]. Nestes termos, pode-se entender que todo exercicio
depende de uma esfera de proteg¢ao cujo exercicio gera renovagao e refor-
ma do habitus®. A mobilidade infinita diz respeito também a aceleragao

6 No original: Sera en el siglo XX cuando el individualismo de disefio se sume al
individualismo novelesco: es a partir de este preciso momento cuando exigimos
también los derechos sobre nuestra propia imagen. ;Qué tiene todo esto que ver
con la filosofia de la era moderna? Bueno, podriamos sostener con razones sélidas
que este desarrollo orientado en direccion al individualismo no es sino una con-
secuencia secundaria del planteamiento filosofico de la Modernidad, a saber, la
busqueda del fundamento de todas las representaciones en el ejercicio activo de
reflexion del propio pensador. Todo ese gentio abigarrado que ves actualmente
en el corazon de las ciudades, con sus cortes de pelo al estilo iroqués, sus botas de
paracaidista y tigerlilly forrado de piel sintética... todo esto seria inconcebible por
razones basicas si los filosofos, ya hace mas de doscientos afios, no se hubieran
imbuido de un modo cada vez mas hondo de la idea de que el ser y la produccién
son una misma cosa.

7 No original: [...] how can finite being (Dasein) endure being thrown into an irre-
pressible universality?

8 Segundo Bruseske (2011, p. 167), Sloterdijk elenca Pierre Bourdieu entre seus
autores de referéncia. Nao obstante, volta-se ao conceito de habitus para criticar o
sentido que o autor francés atribui. A saber, “[...] critica em Bourdieu uma men-
talidade de querer ficar na ‘planicie’ da vida e do pensamento. Vé na obra dele
uma sociologia do ‘acampamento basico’ que negaria qualquer tensao vertical”
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nas atualiza¢des de sentido do ser-no-mundo, agora, conectado em rede
[network]. Se é possivel falar em uma mobilidade infinita da subjetividade
contemporanea isto se da porque o terreno da liberdade agrega um ho-
rizonte de determinag¢des que até entdo era impossivel ao ser-ai (Daseirn)
condenado a uma existéncia auténtica nos confins de sua terra natal
(Heimat).

A famosa apatridade (Heimatlosigkeit), que Heidegger viu como
o trago essencial da época da armacao (Ge-stell Zeitalter), signi-
fica para Sloterdijk ndo sé a “desnaturalizagao do ser humano
do envoltério natural do ar e sua mudanga a espagos climatiza-
dos”, mas também e, principalmente, a apatridade “simboliza
o éxodo de todos os possiveis nichos de protecdo na laténcia”
(id., ibid., p. 116). O ser-ai do nosso tempo ja € o migrante do
ser-no-mundo para o ser-no-mundo reconstruido, conforme o
paradigma da astronautica tripulada e sua instalagdo de ilhas
ambientais no invivivel. Apos a exploragao da laténcia, como
encontrar um lugar ainda escuro e imune as explicagdes; um
lugar-quadrindade (Geviert), onde entes como virus e particulas
ndo tivessem cidadania? Para Sloterdijk, um lugar assim, proxi-
mo do “frio vento do exterior” (id., ibid., p. 117) teria de ser ele
mesmo, paradoxalmente, produzido pela engenharia politica e
concedido nao pelo ser, mas pela “produgdo técnica e assesso-
ramento juridico” (id., ibid., p. 118). Vale dizer que o pastor do
ser, guardido dolorido do exilio, teria de estar imunizado juri-
dicamente e gozar de alguma bolsa existéncia (PESSANHA,
2017, pp. 74-75).

Veja-se ai, que, ao tratar da mobilizagdo, Sloterdijk nao esta, ne-
cessariamente, tratando de um agenciamento politico, como, por exem-
plo, a migragdo. Para Sloterdijk (2008, p. 43), a mobilizagao, e por sua
vez a agéncia, é antes uma qualidade inerente ao esporte (Nietzsche) e
aos jogos de linguagem (Wittgenstein). O agenciamento aqui pressupde
a condigdo sui generis das formas de vida no Antropoceno, a mobilizagao
individualizada (SLOTERDIJK, 2015, p. 4).

Um paralelo interessante ¢ a emergéncia dos gender studies. Tal
zelo com o préprio corpo e remete, em ultima instancia, a concepgao
do exercicio como obra de arte, a vida tornada obra de arte (Foucault).

(Ibidem). Por tensao vertical, Sloterdijk entende as formas individualizadas de
projetos existenciais de si mesmo (Selbst). O habitus, por sua vez, incorre no erro de
representar somente o tipico e o médio ou “a classe dentro de nos”.
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Ao tratar das tensdes verticais e falar de um apelo para o melhoramento
de si na metafora do torso de Apolo, Sloterdijk (2017) parece indicar na
ascese apolinea outro sinal da morte de Deus: tal elevagio do homem
nao tem nenhum Reino como limite ou salvagao como prego. Por sua vez,
o custo desta ascese consta no proprio treinamento do exercicio ativo e
reflexivo do homem - na determina¢do do self - ocupagao do lugar onde
até entao a metafisica residia. Por esse ponto de vista, a imunologia ¢ o
paradigma que se dispde a trabalhar ndo apenas com os espagos fisicos
da Terra, mas, também, os espacos simbolicos que permeiam o huma-
nismo. Espaco cujas dimensdes condicionam as capacidades humanas a
serem treinadas.

Veja-se como ¢ significativo, para Sloterdijk (2000), o parque hu-
mano [Menschenpark]. Neste espaco, pode-se perceber uma estufa voltada
ao desdobramento de potencialidades fisioldgicas, psiquicas e espirituais.
Um parque pode ser entendido como uma quadra onde treina o atleta,
ou, como uma reserva natural e suas trilhas destinada ao turista mais
corajoso, pode conter também um safari com animais domesticados, ou
ainda, um jardim com tantas flores para a contemplagdo do poeta. Seja
de que modo for a sua geografia, o parque é o campo do exercicio e pos-
sibilita praticas gnosticas e intersecionais.

Quem teria folego suficiente para imaginar uma época do mun-
do em que Nietzsche sera tdao histérico como Platdo era para
Nietzsche? Basta que tenhamos a nogdo de que as proximas
grandes etapas do género humano serdo periodos de decisdao
politica quanto a espécie. Nelas se revelara se a humanidade ou
suas elites culturais conseguirao pelo menos encaminhar pro-
cedimentos efetivos de autodomesticagao. Na propria cultura
contemporanea trava-se uma luta titdnica entre os impulsos do-
mesticadores e os bestializadores, e seus respectivos meios de
comunicagdo. Seria surpreendente a obten¢ao de sucessos mais
significativos no campo da domesticagao, diante de um proces-
so de civilizagdo em que uma onda desinibidora sem preceden-
tes avanca de forma aparentemente irrefreavel (SLOTERDIJK,
2000, p. 46).

Aqui ao se referir a violéncia que tomava conta das escolas norte-
-americanas e em outras partes do Ocidente, Sloterdijk (Ibidem.) alertava
sobre como a escola poderia perder espago para ‘a televisao, os filmes
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de violéncia e outras midias desinibidoras’. Esse medo, apesar de ainda
atual e urgente, parece, aos poucos, ser refreado, por meio do uso dessas
midias para o travamento de lutas domesticadoras. As midias parecem
tornar-se um dispositivo pedagogico para a disciplina de uma nova etici-
dade com principio em uma moralidade transversal. As lutas antifacista,
antirracista, antimachista e anticoloniais (ou decoloniais) parecem ser
cada vez mais comuns na agenda dos povos desenvolvidos ou em desen-
volvimento. E inegavel o apelo comercial que essas lutas passam a ter,
de modo a demonstrar como o discurso progressista é influente sobre a
critica da cultura.

A mobilizag¢ao do eros parece entdo reconstruir aquele orgulho ti-
motico que fora, segundo Sloterdijk (2015), conquistado com as revolu-
¢oes por liberdade no inicio da modernidade: o amour propre. O orgulho,
que, a partir de 1879, sacralizou a pessoa, € em maio de 1968, comegou
por afirmar toda aquela identidade excluida e oprimida, agora, por sua
vez, precisa exercitar a performance do além do homem, uma tarefa de
arquitetura e design de mundos comuns em uma mesma Terra. Para tanto,
essa autoafirmacdo do homem deve buscar na cidadania a realiza¢ao do
narciso, e ato continuo, desviar do cinismo e da indiferen¢a com o outro.
Ao contrario, deve perceber na generosidade uma oportunidade, ainda
quando improvavel, de criagdo de um novo homem.

Para Sloterdijk, a autopoiese nao serd um problema desde que a
mobiliza¢ao dos afetos concretize esta generosidade em modalidades de
redes espumantes de solidariedade, ou seja, ponha em curso como as
identidades devem mediar as suas diferencgas e policiar a negligéncia com
queixas historicas para, enfim, contemplar a aurora de uma versao esten-
dida do Iluminismo.

2. O exercicio [Ubung] da ciéncia [ Wissenschaft].

Peter Sloterdijk (2013, p. 21, tradugdo nossa), fazendo sua voz
“[...] ressoar como um oraculo vindo de profundezas teluricas ou caver-
nosas, semelhantes a voz de Deus em ‘Os dez mandamentos’[...]”° (RIOS

9 No original: “[...] resonar como un oraculo procedente de profundidades teluricas
o cavernosas, parecida a la voz de Dios en ‘Los diez mandamientos’ [...]”
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ROJAS, 2013, tradugdo nossa), pronunciou em uma das Unseld Lectures
(2009), promovidas pela Universidade de Tiibingen, as palavras que se
segue: “[...] a histéria da ciéncia pressupde por regra geral que ja existem
cientistas que se ocupam de suas disciplinas [...].”!° Ato continuo, formu-
lou a pergunta acerca do que sucederia se “[...] girarmos noventa graus o
cenario conceitual [...]”!! e lancarmos o olhar sobre os cientistas em seus
esforgos para chegar a ser cientistas (Ibid.). Desde o ponto de vista desse
filésofo alemao, com esse giro, conseguiriamos uma historia da formagao
profissional possibilitadora de ciéncia e das asceses configuradoras de
cientistas (Ibid., p. 22). Destarte, como faz notar esse autor:

[...] poderiamos seguir, a0 mesmo tempo que a acostumada
histéria da ciéncia como histéria de problemas, discussdo e re-
sultados, o surgimento de exercicios possibilitadores de cién-
cia e, com isso, narrar uma historia daquelas autosuperagdes
gragas as quais os usuarios até entao da ‘linguagem normal’
pré-teoricos entram na confederagdo do pensamento tedrico'?.
(Ibid., p. 22, tradug@o nossa)

Sloterdijk pretendeu dirigir a atenc¢ao de sua audiéncia para as im-
plicagdes de uma histéria da ciéncia que se tem por dispensada de buscar
pela formagao que possibilitou aos cientistas se ocuparem de suas disci-
plinas. Essa historia da ciéncia quer nos fazer acreditar que os cientistas
surgiram da névoa. Faz esses cientistas ja aparecerem a partir de sua agao
e de suas vidas de laboratorio (LATOUR, 2000). Desliga esses cientistas
de toda a cadeia de operagcdes formativas que os colocou em condi¢des
para uma produgao cientifica. Ela ofusca nosso olhar para as operagdes
que se antecipam a deriva¢iao posterior dos cientistas se ocupando de
suas disciplinas, desencorajando e fazendo soar supérfluos, diletantes e
desnecessarios os esfor¢os investigativos acerca dos exercicios que 0s co-
locaram em uma forma capaz de dar expressdao a uma ciéncia.

10 No original: “[...] la historia de la ciencia presupone por regla general que ya
existen los cientificos que se ocupan de sus disciplinas [...].”

11 No original: “[...] giramos noventa grados el escenario conceptual [...]”

12 No original: “[...] podriarnos seguir, a la vez que la acostumbrada historia de la
ciencia. como historia de problemas, discusion y resultados, el surgimiento de
ejercicios posibilitadores de ciencia; y, con ello, narrar una historia de aquellas
autosuperaciones, gracias a las cuales los usuarios hasta entonces de «lenguajes
normales» pretedricos entran en la confederacion del pensar tedrico”.
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A pretensdo de Sloterdijk foi deslocar sua audiéncia do abrigo
de uma abstragdo batizada com o nome de ciéncia, tal como 0s con-
clamar a se deixarem mover para a formagao dos cientistas anterior as
suas ocupagdes em suas disciplinas. Para agucar a imaginacao teodrica
de sua audiéncia langou mao da proposi¢ao de girarmos noventa graus
o cenario conceitual. Esse movimento nos desloca para uma postura da
qual ndo langamos o olhar somente para os cientistas atuando no cendrio
da ciéncia diante da figura de seus espectadores, mas para uma postura
que também da acesso aos bastidores, ensaios e lutas que possibilitaram
aos cientistas aparecerem em cena. Langarmos o olhar sobre os cientistas
em seus esfor¢os para chegar a ser cientistas foi a aspiragao do filosofo
alemao ao propor girarmos noventa graus o cenario conceitual. Destarte,
nosso autor propde trazer para um primeiro plano os exercicios consti-
tuintes de uma configuragdo que antecipadamente possibilita um cien-
tista entrar no cenario de seu gabinete ou de seu laboratorio e produzir
conhecimento cientifico.

Nao obstante, a ambicao de Sloterdijk com esse girar noventa
graus o cenario conceitual nao ¢ de que se elimine a historia da ciéncia
possuida pelo héabito de privilegiar os cientistas em ato, com suas contro-
vérsias, problemas, discussdes e resultados, e se passe a lutar radicalmen-
te por uma pura narrativa de seus esforgcos para chegar a ser cientistas.
Sua ambigdo é de que, a titulo de exemplo, entendamos que as formas
de trainning capazes de conduzir Albert Einstein até o topo do ranking
dos fisicos estao misturadas com sua impactante teoria da relatividade,
bem como, por conseguinte, estdo presentes nas transformagdes que se
seguiram na fisica moderna. Interessa a Sloterdijk por em relevo que uma
cadeia de operagdes que se repetiram de modo somatico e cumulativo
produziram Einstein, deram contornos decisivos a sua fisionomia como
fisico teorico, assim como incidiram sobre a fisica moderna. Ademais,
o intento de nosso autor é colocar em evidéncia que os exercicios que
fizeram o fisico Einstein, a teoria da relatividade e o renovado paradig-
ma da fisica moderna formam uma conexdo, uma unidade sem a qual ¢
impossivel constituir sentido a esse acontecimento da histéria da ciéncia.
As possibilidades de renovagao da fisica moderna, em certa medida, sur-
giram com os exercicios que formaram Einstein. Esse exemplo pode ser
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prolongado ad nauseam.

Ademais, a ambicao de Sloterdijk com esse girar noventa graus
o cenario conceitual da historia da ciéncia pode ser desdobrada no des-
locamento do olhar da “faganha heroica” de um cientista para dentro
dos seus precedentes limites. Tendo em conta a perspectiva de Sloterdijk,
esses precedentes limites garantem seu direito na revelagao de toda a es-
tatura de um cientista que por via de exercicios os supera e, com efei-
to, tais exercicios moldam-se nele como possibilitadores de ciéncia. Foi
para isso que o filésofo alemao apontou quando propos a tarefa de “[...]
narrar uma historia daquelas autosuperagdes gragas as quais 0S usuarios
até entdo da ‘linguagem normal’ pré-tedricos entram na confederagdo
do pensamento teorico”'®. (SLOTERDIJK, 2013, p. 22, tradugdo nossa).
Um giro de noventa graus ¢ propicio para a formagdo de um par insepa-
ravel entre um cientista erguido ao melhor de sua capacidade e acao e ele
mesmo superando limitagdes que o situavam entre os mais comuns dos
seres humanos.

Antes que a dominante inclinag¢do de retirar as ideias de um autor
do contexto de sua obra preste seu servigo e faga soar seus alarmes para
poder receber um Oscar de melhor critica, tal como antes de que se proje-
te no conteudo dos paragrafos anteriores as sombras de monstruosidade
que satisfazem o afd de por a si na posi¢ao de rara consciéncia superior,
cabe advertir que Sloterdijk ndo propoe algo como um Einstein anterior,
que desejando ulteriormente inovar a fisica moderna com uma teoria da
relatividade, langou mao de um programa de exercicios capazes de con-
duzi-lo no rumo de sua busca. Também nao propde ingenuamente que,
se os contemporaneos de Einstein tivessem realizado os mesmos exerci-
cios que ele, teriam despontado com “teorias da relatividade” e teriam
renovado a fisica moderna. Nao existem exercicios capazes de antecipar
todo a riqueza de desdobramentos e de possibilidades procedentes deles.
Assinala-se, contudo, que tais exercicios sao capazes de configurar o ser
humano de maneira que impossibilidades para ele possam ser convertidas
em possibilidades. Os exercicios ndo assumem a determina¢ao de uma

13 No original: “[...] narrar una historia de aquellas autosuperaciones, gracias a las
cuales los usuarios hasta entonces de «lenguajes normales» pretedricos entran en
la confederacion del pensar tedrico.”
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causa que, linear e mecanicamente, resulta em um estrito efeito. Mais
do que especulagdes criticas infrutiferas, importa considerar a dimensao
desses exercicios nao dependentes diretamente de seus praticantes.

Dentro desta ordem de ideias, existe uma dimensao da formagao
humana que:

[...] depende das performances de professores, dos inventores e
dos empresarios que povoaram o campo social com os resul-
tados da sua atividade — resultados pedagogicos por um lado,
técnicos e econdmicos por outro (SLOTERDIJK, 2017, p. 458)

Em outros termos, enuncia-se acima uma dimensao da formacao
humana que lhe ¢, em larga medida, exterior, assim como a trata como
massa a ser influenciada. Nao se abre margem, com efeito, para uma
autoeducagao. Essa primazia da influéncia exterior negligencia as pres-
tagOes dos estudantes, suas vontades e seus interesses. Nao dominam
otimizagdes voltadas para atender suas iniciativas de automelhoramento
(SLOTERDIJK, 2017, p. 458-459). Essa influéncia exterior, que trata o
ser exercitante como parte de uma nebulosa e abstrata massa, ndao “[...]
abrange a totalidade da preocupagdo do sujeito consigo mesmo” (Ibid.,
460).

Marin-Diaz (2012, p. 34) evoca a antropotécnica de Sloterdijk,
postulando que:

[...] a ‘autoproducdao’ do homem ¢ a produg¢do de uma vida
que se exercita, uma vida que realiza operagdes sobre si mesma
para obter ou melhorar a qualificagdo daquele que age sobre si
mesmo, e isso se faz a execu¢ao da mesma operagdo. Trata-se
da exercita¢dao da vida, de comportamentos que se configuram
a acrescentam a si mesmos.

Ela sustenta que no interior de escolas e universidades assiste-se:

[...] a producdo de modos de ser adaptaveis e flexiveis dispostos
a se transformar constantemente, modos de vida individuais
que agem como capitais humanos e que, por conseguinte, fun-
cionam como condi¢do de possibilidade para cada um se torne
em empresario de si mesmo. (MARIN-DIAZ, 2012, p. 94)

Tendo em conta os argumentos de Marin-Diaz (2012), a relagao
entre escola e exercicios antropotécnicos parece personificar a relagdo
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entre discursos nos quais irradia uma racionalidade neoliberal e praticas
pedagogicas institucionais, hibridizadas no interior do ambito escolar.
Estudos anteriores diagnosticaram essa articulagao entre racionalidade
neoliberal e praticas pedagodgicas institucionais.

Maarten Simons e Jan Masschelein (2013) assinalaram que a ca-
pitalizagdo da aprendizagem estava ganhando for¢a na contemporanei-
dade, de modo que a escola foi ressemantizada e passou a ter como sua
tarefa precipua ensinar o aluno a aprender e a assimilar novos conheci-
mentos por si mesmo. Gert Biesta (2016) também explorou essa relagao
ao postular que a linguagem da aprendizagem penetrou radicalmente o
ambito escolar, de forma que a educagao foi convertida em processo de
ensino/aprendizagem; as escolas foram convertidas em ambientes de
aprendizagem; o ensino foi convertido em criagdo de oportunidades para
a aprendizagem; os estudantes foram convertidos em aprendizes; os pro-
fessores foram convertidos em facilitadores da aprendizagem.

Nesse sentido, ¢ um equivoco pressupor que ja existem cientistas
que se ocupam de suas disciplinas, mas afigura-se razoavel supor cien-
tistas em perene formacgdo e autoformagdo. Essa é a dindmica de seus
esforgcos e dos esforgcos dispendidos sobre eles. Estao inscritos em uma
autoconfiguracdo que ndo cessa. Seus caminhos sdo preenchidos por
autossuperagoes que foram capazes de lhes algar a possibilitadores da
ciéncia.

Consideragoes finais

O Antropoceno reclama novas formas de vida. A configuracdo
dessas novas formas de vida demanda a mobiliza¢ao de procedimentos
de exercitacao fisicos e mentais.

Além disso, girarmos noventa graus o cenario conceitual da his-
téria da ciéncia possibilita observarmos os cientistas em seus esforgos
para chegar a ser cientistas, tal como possibilita narrar seus exercicios
e suas autossuperagdes. Quanto mais se acentua esse novo regime do
Antropoceno, mais esperamos, dos exercicios e das autossuperagdes, as
condig¢des de possibilidade a ciéncia.

A primazia da influéncia exterior ndo tem for¢a para dotar a con-
ditio humana de subsidios capazes de fazer frente as crises e aos colapsos
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que se desenham no horizonte. Nao podemos contar com nenhum abrigo
protetor, seja ele concreto ou abstrato. E possivel nos socorrermos nos
exercicios, de modo a nos pér em uma forma suficiente para viver e con-
viver no fluxo das intempéries que tém dado insistentes alarmes de que a
existéncia, tal como a conhecemos, sucumbira. Para tanto, este capitulo
pretendeu se somar aos debates em torno dos exercicios e expor aportes
reflexivos acerca de suas implicagdes pedagdgicas e educacionais.
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POSFACIO

A obra “Reflexdes, desafios e possibilidades na Educa¢do con-
temporanea” resgatou com poténcia em seus capitulos a perspectiva da
Educagao em ter o conhecimento e a experiéncia como ferramentas que
proporcionam a liberdade. Possui grande relevancia académica e pro-
porciona aos leitores ndo apenas a transmissdo do conhecimento, mas a
sua produgao, visando a formagao de individuos que tenham conscién-
cia de sua importancia na sociedade, além do papel que podem vir a
desempenhar.

O debate sobre a problematica do conhecimento, especialmente no
caso da escola, € pouquissimo analisado. Praticamente, todas as teorias
epistemoldgicas tratam da constru¢dao do conhecimento nas criangas. A
producgdo académica sobre Educacdao costuma tratar dos fundamentos
éticos-politicos envolvidos, sem maiores reflexdes sobre como efetiva-
mente se da a construcdo do conhecimento.

Nesse sentido, o livro trouxe a oportunidade de amplificar as vo-
zes dos autores, que simultaneamente sdo sujeitos que trabalham pela
Educacao. Essa obra além de proporcionar a criticidade dos leitores nas
diversas tematicas discutidas reafirma a importancia de sonhar e a ne-
cessidade de ter esperanca. O desejo dos organizadores é que vocé pos-
sa recorrer inumeras vezes, ndo somente para consulta académica, mas
também, para reforcar o pilar do caminho a ser trilhado no campo edu-
cacional. Através das reflexdes os autores trouxeram os desafios e pos-
sibilidades para a Educac¢do, pois acabar com sonhos é desumanizar, é
aniquilar com projetos de inclusdo e até mesmo de conquistas.

Antonio Lopes Ferreira Vinhas
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A construgio de saberes é dinamica e significativa quandoé
compartilhada entre os individuos de forma interativa. Postoisto, Freire
proclama que a educagdo acontece quando os sujeitos participantes da

interlocugio buscam, juntos, diferentes formas de ensinar e aprender.
Partindo deste contexto, apresentamos a obra “Reﬂex6es, desatiose
possibilidades na educagio contemporanea , que é fruto de riquissimas
discussoes e analises realizadas no ambito educacional. Nela, os autores
versaram sobre aspectos tedricos e praticos de questdes presentes nos
diferentes contextos educacionais, com foco nas mudangas que vém

ocorrendo nos tltimos tempos na drea da educacio

Joselma Silva
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